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Tämän päivän koulumaailmassa itsemääräämisoikeus ja valinnaisuus ovat ajankohtaisia termejä.
Koulutuspoliittisen kehityksen myötä koulujärjestelmämme päätäntävalta on siirtynyt yhä enenevissä määrin
valtiolliselta hallinnon tasolta kunnalliselle koulujen, todellisten kasvatus- ja koulutusinstituutioiden tasolle.
Koulut saavat nykyään melko itsenäisesti päättää tarjoamansa opetuksen sisällöistä, tavoitteista ja
menettelytavoista sekä rakentaa oman opetussuunnitelmansa valtakunnallisten perusperiaatteiden pohjalta.
Koulujen on myös mahdollista erikoistua joihinkin tiettyihin painotusalueisiin ja näin kilpailla
oppilasaineksesta; koulut profiloituvat ja järjestävät sisäänottokokeita piiriinsä pyrkiville oppilaille. Osa
kouluista saattaa profiloitua useampaankin erityisalueeseen oppiainetarjontansa ja valinnaisuutensa
puitteissa. Kehitystä siis tapahtuu.
Myös työvoiman liikkuvuus on päivän trendi. Kasvatus- ja opetusalalla tämä tarkoittaa opettajien
siirtymistä kouluista ja tehtävistä toisiin eripituisten työskentelyjaksojen jälkeen. Tällaisesta opettajien
vaihtuvuudesta ja opettajakunnan uusiutumisesta voidaan kuitenkin olla montaa eri mieltä; toisaalta
vaihtuvuus voidaan kokea opetushuoneiden ilmapiiriä rikastuttavaksi, mutta toisaalta taas turhautumista ja
ongelmia aiheuttavaksi. Opettajien vaihtaessa työpaikkaansa ei useinkaan ajatella kaikkia niitä seurauksia,
joita talosta lähteminen ja uuteen paikkaan meneminen voivat aiheuttaa. Opettajien on siis oltava valmiita
kohtaamaan erilaisten työympäristöjen asettamat haasteet ja vaatimukset sekä muistettava oma roolinsa ja
tehtävänsä kasvatusalan ammattilaisina.
Tämän tutkimuksen tavoitteena on nivoa yhteen edelliset kappaleet ja selventää koulujen profiloitumisen
ja opettajien vaihtuvuuden välistä yhteyttä. Tutkimuksessa keskitytään opettajien vaihtuvuuden tarkasteluun
vaihtoehtopedagogiikalla opetettavassa yksikössä, erään Helsingin ala-asteen koulun Montessori-luokassa.
Tutkimusaiheen valintaan vaikutti tutkijan oma kiinnostus vaihtoehtopedagogioihin sekä opettajille nykyään
melko pitkälle sallittu ”pedagoginen vapaus” oman opetuksensa suunnitteluun ja toteuttamiseen.
Montessori-pedagogiikkaan päädyttiin aikaisemman ko. suuntausta käsittelevän seminaarityön, Steiner-
koulun läheisyydessä vietetyn lapsuuden sekä Freinet-luokassa suoritetun kenttäharjoittelun perusteella.
Tutkija on myös aina itse ollut kiinnostunut erilaisista koulutusjärjestelmistä, koulunkäynnistä ja
opettamisesta ulkomailla sekä erityispedagogisesta näkökulmasta opetuksessa. Myös suuntautuminen
omassa opetustyössä jonkin vaihtoehtopedagogian mukaisesti tai pedagogioiden soveltaminen tarvittavalla
tasolla on käynyt mielessä.
2. TEORIATAUSTA
2.1 KOULUJEN PROFILOITUMINEN
Koulujen profiloituminen on seurausta opetussuunnitelmatyön, kasvaneen keskitetyn koulutustarjonnan
sekä koulukohtaisten hankkeiden tukemisen mahdollistumisesta. Nämä tekijät ovat vaikuttaneet myös
koulujen innostuneisuuteen kehittää työtään lukuisilla eri alueilla. Peruskoulussa koulujen omaleimaisuus on
seurausta opetuksen painotuksista, kieliohjelmista, valinnaisesta opetuksesta, kerhotoiminnasta sekä
koulujen käyttämistä työskentely- ja arviointitavoista. Lukioiden profiloituminen puolestaan on seurausta
keskeisesti opetuksen painotuksista sekä kurssitarjonnasta. Vuoden 1996 lopussa Helsingin alueen kouluissa
oli käynnissä 230 pedagogista kehittämishanketta, 100 työyhteisön kehittämishanketta sekä 90 kansainvälistä
yhteistyöhanketta. Vastaavat luvut vuonna 1997 olivat 300 pedagogista kehittämishanketta sekä 90
työyhteisön kehittämishanketta.
.
     Koulujen profiloitumisen myötä koulujen opetustarjonta on kasvanut ja monipuolistunut.
Opetustarjonnan valinnaisuuden lisääntyessä ovat myös oppilaiden valinnanmahdollisuudet kasvaneet.
Joissakin kouluissa on opetuksen yksilöllisyyden kehittämisen tavoitteeksi asetettu vuosiluokkiin
sitomattomaan opetukseen eteneminen, jolloin jokaisella oppilaalla olisi oma, yksilöllinen
opetussuunnitelmansa. Myös kaikille yhteisen, korkeatasoisen perusopetuksen merkitystä korostetaan.
(Opetustoimen toimintakertomus 1996, 11; 1997, 17)
2.1.1 HELSINGIN ALUEEN KOULUJEN PROFILOITUMISESTA
Vuonna 1996 Helsingin alueen kaikkien kouluasteiden koulut määrittelivät oman toimintansa
painopistealueet. Koulukohtainen painotus kävi ilmi kunkin koulun opetussuunnitelmasta sekä
opetusviraston toimittamien koulujen valintaoppaiden koulukohtaisista kuvauksista. Oppilaiden oli
mahdollista valita koulunsa sekä ala-asteen alkaessa että yläasteelle ja lukioon siirtyessään.
Koulujen profiloitumisen myötä mahdollistuneen painottumisen mukaisesti koulut painottivat vuosina
1996 ja 1997 tavallisimmin 2-4 koulutyön aluetta. Koulukohtainen painotus saattoi liittyä johonkin
oppiaineeseen (esim. matematiikka, liikunta, kuvaamataito), aihekokonaisuuteen (esim. ilmaisukasvatus,
tietotekniikka, kansainvälisyys) tai johonkin tiettyyn kasvatuksen alueeseen (esim. tapakasvatus,
yrittäjyyskasvatus, yhteistyötaidot, tutkiva oppiminen jne.). Yleensä valittu painotus leimasi koko koulun
työskentelyä, mutta joissakin tapauksissa kyse saattoi olla vain tietyn luokan painotuksesta (esim.
kielikylpyluokka, luonnontieteiden linja, musiikkiluokka). Tällaisille painotetuille luokille tai linjoille
pääsemiseksi koulut määrittelivät kriteerit oppilaaksiotolle tai järjestivät pääsykokeen. Vuonna 1996 tällaisia
erityispainotteisia luokkia tai linjoja oli Helsingin alueella 18 ala-asteen koulussa ja 21 yläasteen koulussa.
Vastaavat luvut vuonna 1997 olivat 21 ala-asteen koulussa ja 24 yläasteen koulussa. Erityispainotteisten
luokkien tai linjojen määrä lisääntyi siis hiukan edelliseen vuoteen verrattuna.
 Verrattaessa vuoden 1996 ja 1997 eri oppiaineryhmien painotuksia ei suuria eroja ole havaittavissa.
Painotukset olivat lähestulkoon samassa suosituimmuus(yleisyys)järjestyk-sessä sekä ala-asteella että
yläasteella. Vuonna 1996 ala-asteilla painotus liittyi useimmiten taito- ja taideaineisiin (39%) sekä
äidinkieleen, viestintään ja ilmaisuun (37%). Vuonna 1997 vastaavat luvut olivat 44% ja 42%. Taito- ja
taideaineissa painotus liittyi tavallisimmin musiikkiin. Seuraavaksi suosituimpina tulivat matematiikkaan
sekä ympäristö- ja luonnontieteisiin liittyvät painotukset (31%) sekä kielten ja kansainvälisyyden opetukseen
liittyvät painotukset (29%). Vuonna 1997 vastaavat luvut olivat 46% ja 38%, eli selkeää suositummaksi
tulemista oli havaittavissa. Myös tietotekniikkaa (10%), tapakasvatusta (7%) ja historiaa sekä
kulttuurikasvatusta (5%) painotettiin. Näistä painotuksista erityisesti tietotekniikka lisäsi kannatustaan
painotettuna oppiaineena: vuonna 1997 ala-asteen kouluista jo 19% oli tietotekniikkapainotteisia.
Muutamalla ala-asteella painotettiin lisäksi terveys-, yrittäjyys- ja liikennekasvatusta sekä oppimaan
oppimisen valmiuksia. Monet kouluista painottivat useampaa kuin yhtä oppiainetta. Tämän vuoksi
painotusprosenttien yhteenlaskettu summa ylittää 100%:n.
Kuvio 1. Ala-asteiden painotukset vuosina 1996 ja 1997.
Yläasteella taito- ja taideaineet menettivät suosituimmuusasemansa edellisvuoteen verrattuna: vuonna
1996 oli yläasteista 68% taito- ja taideainepainotteisia, mutta vuonna 1997 oli luku laskenut 59%:iin
musiikin suosituimmuusasemasta huolimatta. Taito- ja taideaineiden kustannuksella asemiaan paransivat
huomattavasti matematiikkaan sekä ympäristö- ja luonnontieteisiin liittyvät painotukset: niiden osuus kasvoi
45%:sta peräti 67%:iin. Myös tietotekniikka lisäsi suosiotaan vuoden 1996 lukemista: kasvu oli 18%:sta
31%:iin. Samansuuntaisiin lukemiin ylsivät myös kielten ja kansainvälisyyden opetukseen liittyvät
painotukset: lisäystä tapahtui 43%:sta 54%:iin. Painotuksista äidinkielen, viestinnän ja ilmaisun osuudet
pysyivät lähimpinä edellisvuoteen verrattuna: muutosta tapahtui vain 2%:n verran, 53%:sta 51%:iin.
Yläasteilla painotettiin myös humanistisia aineita ja kulttuurikasvatusta (10%), oppilaiden persoonallisuuden
ja sosiaalisen kasvun kehitystä sekä oppimisvalmiuksien kehittämistä. Aihekokonaisuuksista yläasteilla
painotettiin tapa- ja terveyskasvatusta sekä perhe- ja ihmissuhdekasvatusta. Useissa kouluissa painotuksia oli
useampia kuin yksi. Siksi 100%:n ylittyminen painotusprosentteja yhteenlaskiessa.
Kuvio 2. Yläasteiden painotukset vuosina 1996 ja 1997.
Myös lukioiden opetus on painottunut opetussuunnitelmatyön mahdollistaman profiloitumisen myötä.
Tietyn painotuksen mukaan erikoistuneet lukiot toimivat lukiolain ja opetussuunnitelmien sallimissa
puitteissa vahvistaen painotuksiaan kerhotoiminnalla (Itälä 1995, 85). Helsingin alueen yleislukioissa
painotukset liittyivät vuonna 1996 tavallisimmin matemaattis-luonnontieteelliseen opetukseen ja
ympäristökasvatukseen (48%) sekä kieliin ja kansainvälisyyteen (37%). Vuonna 1997 vastaavat luvut olivat
48% ja 30%. Myös taito- taideaineisiin (33%), reaaliaineisiin (22%) sekä äidinkieleen, viestintään ja
ilmaisuun (19%) liittyvät painotukset säilyttivät kohtalaisesti suosionsa: vuonna 1997 painotukset
jakautuivat tasaisesti 26%:ssa yleislukioista. Myös tietotekniikka säilytti asemana: painottuneisuus säilyi
15%:ssa lukioista. Jotkut lukioista painottivat useampaa kuin yhtä oppiainetta, jolloin 100%:n raja ylittyi
painotusprosentteja yhteenlaskettaessa. (Opetustoimen toimintakertomus 1996, 11; 1997, 17-18)
Yleislukioiden rinnalla Helsingissä toimii lisäksi kahdeksan erityistehtävän saanutta lukiota. Näistä kaksi on
kielipainotteisia (Helsingin Suomalaisen Yhteiskoulun lukio, Itäkeskuksen lukio), yksi luonnontiede-
(Meilahden lukio),  matematiikka- (Maunulan yhteiskoulun matematiikkalukio), musiikki- (Sibelius-lukio),
liikunta- (Mäkelänrinteen lukio), kuvaamataito- (Helsingin kuvataidelukio) ja ilmaisupainotteinen (Kallion
lukio). Em. lukioissa on tarjolla myös multimediapainotteinen linja (Helsingin kuvataidelukio),
tanssipainotteinen linja (Sibelius-lukio) sekä IB-linja (Helsingin Suomalaisen Yhteiskoulun lukio).
(Valintaopas peruskoulun jälkeen 1998, 4) Kuulovammaisten lukio-opetusta annetaan Käpylän
iltaoppikoulussa Helsingin, Vantaan ja Espoon kaupunkien yhteishankkeena (Opetustoimen
toimintakertomus 1996, 11).
Kuvio 3. Lukioiden painotukset vuosina 1996 ja 1997.
2.1.2 OPETUSSUUNNITELMAN MERKITYS KOULULLE
Kuten jo edellisessä kappaleessa tuli mainittua, koulujen opetussuunnitelmatyöllä on ollut merkittävä
osuus koulujen profiloitumisessa ja opetustarjonnan valinnaisuuden lisääntymisessä. Vuonna 1997
yleissivistävä koulutuslinja esitti koko kaupungin opetussuunnitelmatyön yhteiset tavoitteet. Niissä samalla
alueella toimivat peruskoulut ja erityisesti ala- ja yläasteet tekivät yhteistyötä saadakseen
opetussuunnitelmalliset edellytykset yhtenäiselle peruskoululle. (Opetustoimen toimintakertomus 1997, 17)
Opetussuunnitelmia laaditaan siis opetusjärjestelmän eri tasoilla, lähtien valtakunnan tasolta ja päätyen
yksittäisen oppilaan tasolle. Suunnittelun painopiste on siirtynyt yhä enenevissä määrin kunta- ja
koulutasolle. Kuitenkin valtakunnallisen, järjestelmätason Opetussuunnitelman perusteet sisältää kaikille
yhteisen osan, joka on sisällytettävä kaikkiin kunnallisiin opetussuunnitelmiin sekä vaihtoehtoisen osan, joka
voidaan korvata kussakin kunnassa laaditulla kunnallisella osalla. Kunnan opetussuunnitelmassa painottuvat
resurssit, prosessi ja tuotokset, ja suunnittelu vaikuttaa vain osaan koulujen opetuksesta. Kunnan aktiivinen
vastuu ja uudenlainen kehittämisrooli kuitenkin korostuvat painotettaessa koulujen oma-aloitteisuutta
opetussuunnitelman laadinnassa (POPS 1994, 15). Kunnallisen opetussuunnitelman pohjalta kukin koulu
laatii vuosittain oman työsuunnitelmansa, jossa nostetaan esille joitakin opetussuunnitelman periaatteita ja
tavoitteita kyseisen vuoden painopisteiksi sekä valitaan oppikirjat. Seuraavalla tasolla, opettajan ja
opetusryhmän eli luokan tasolla on kyse opetuksen suunnittelusta valtakunnallisen tason opetussuunnitelman
ja koulun oman työsuunnitelman pohjalta. Tällä tasolla painottuvat prosessi, arviointi ja tuotokset. Oppilaan
tasolla puolestaan painottuvat oppilaan havainnot hänen saamastaan opetuksesta, havaintojen merkitykset ja
sisällöt, työskentely- ja opiskelutavat sekä oppimistulokset. (Kari 1994, 86-89)
Koulujen opetussuunnitelma on opettajien ensisijainen ohjekirja, tärkeä työkalu (Kari 1994, 86), joka
muodostaa koulutyön suunnittelun, arvioinnin ja toteuttamisen keskeisimmän perustan (POPS 1994, 15).
Opetussuunnitelmakomitean mietinnön mukaan opetussuunnitelma on ”koulutusta säätelevä ohjelma, jossa
määritellään oppilaiden kehitysprosessin sekä kasvatus- ja opetustoiminnan tavoitteita, sisältöjä ja muotoja”
(Komiteanmietintö 1975, 193). Opetussuunnitelmien sisällöt ja tavoitepohdinnat ovat ohjenuoria
opetustyölle, ja juuri opetussuunnitelmien avulla opettajat tekevät omissa kouluissaan ja luokissaan
parhaansa ohjatessaan oppilaidensa oppimista ja kehittymistä tasapainoisiksi persoonallisuuksiksi
opetussuunnitelmien suomien menetelmien vapauden rajoissa (Kari 1994, 86). Opetus- ja oppimiprosessia
säätelevä ja ohjaava opetussuunnitelma (Engeström 1988, 147) palvelee ennen muuta koulua itseään, ja se
varmistaa opetuksen jatkuvuuden esimerkiksi henkilöstön vaihtuessa ja luo yhteistä näkemystä koko koulun
toimintaan. Opetussuunitelman laatiminen on aktiivinen ja jatkuva kehittämisprosessi, tapahtumaketju, jolle
on tyypillistä, että se ei tule koskaan valmiiksi ja pysyväksi asiakirjaksi (Kari 1994, 89). Jatkuva
opetussuunnitelmaprosessi luo kouluun yhteishenkeä, tuo työskentelyyn pitkäjännitteisyyttä ja auttaa koko
henkilöstöä sitoutumaan koulun profiilin mukaiseen toimintaan. Prosessi vaatii myös yhteiskunnallisten
kehityssuuntien laaja-alaista pohdintaa, arvopäämäärien selkeyttämistä sekä resurssien käytön yhteistä
suunnittelua. Opetussuunnitelman laatimisessa tulisi olla mukana sekä opettajat että muut kouluyhteisön
jäsenet ja koulun sidosryhmät, ennen kaikkea oppilaiden huoltajat. Vanhempien osallistumista korostetaan,
koska halutaan antaa tietoa lasten valintamahdollisuuksista koulussa. Henkilökohtaisten opinto-ohjelmien
laatimiseksi oppilailla on oltava mahdollisuus tutustua opetussuunnitelmaan ja erityisesti sen painotuksiin ja
valinnaisuuteen.(POPS 1994, 16)
Opetussuunnitelmalla on erilaisia rooleja koulussa. Opetussuunnitelma toimii mm. hallinnollis-
pedagogisena kontrollijärjestelmänä, pitää yllä koulutuksellista ja opetuksellista traditiota, edistää
koulutuksen jatkuvuutta ja eri kouluasteiden yhteensopivuutta, ilmentää koulutuspoliittisia tavoitteita, tuo
esille oppiaineiden keskinäiset suhteet tuntijaon muodossa, ohjaa koulun toimintaa esimerkiksi pedagogisilla
periaatteilla, tavoitteilla ja koulutyön järjestämistä koskevilla ohjelmilla sekä ohjaa evaluointia siten, että
arviointi  konkretisoi myös niitä oppimistuloksia, joiden pitäisi ilmetä opetussuunnitelman toteutuksen
jälkeen oppilaiden tiedoissa, taidoissa ja asenteissa (Kari 1994, 91). Opetussuunnitelman katsotaan myös
ohjaavan ja koordinoivan opettajan työtä, yhtenäistävän opetuksen suunnittelua ja suunnittelukieltä,
edistävän pitkäjänteisempien koulutusohjelmien kehittelyä ja opetuksen organisaatiomuotojen
monipuolistamista, edistävän opetuksesta saatavien kokemusten dokumentointia ja niistä käytävää
keskustelua, edistävän opetuksen systemaattista arviointia, orientoivan ja valmistavan oppilaita ja oppilaita
opetukseen, tekevän mahdolliseksi opetuksellisen kokonaiskäsittelyn ja täydellisen oppimisen sekä lisäävän
opettajan herkkyyttä, tarkkuutta ja joustavuutta työssään (Engeström 147-148, 1988). Usein
opetussuunnitelma määritelläänkin juuri sen käyttötilanteen mukaan monivivahteisen merkityskirjavuuden
selkeyttämiseksi (Malinen 1985, 41; 1992, 28). Opetussuunnitelman voidaan sanoa olevan
”etukäteissuunnitelma kaikista niistä toimista, joilla pyritään toteuttamaan koululle asetetut
kasvatustavoitteet” (Hirsjärvi 1990, 132) tai tarkoittavan ”kaikkea sitä, mitä koulussa odotetaan oppilaiden
oppivan ja sitä, kuinka nämä odotukset aktualisoituvat oppimisympäristössä” (Glatthorn 1990, ks.
Syrjäläinen 1994, 8) tai tiivistää se ”ohjelmaksi, jolla kouluinstituutio pyrkii toteuttamaan tarkoitustaan”
(Leimu 1985, 21). Nummisen (1982) mukaan ”Opetussuunnitelma on laaja kokonaisuus, joka muodostuu
koulukasvatuksen yleisistä tavoitteista, oppiaineista, oppiaineiden tuntijaosta ja opetusta koskevista
periaatteista, opetusryhmien muodostamisperusteista, oppilaan tuntimääristä vuosiluokittain, opettamiseen
käytettävissä olevasta tuntimäärästä, oppiaineiden ainekohtaisista opetussuunnitelmista ja
opetussuunnitelmallisista ohjeista” (1982, 38-39). Kaikkein laajimmin ajatellessa opetussuunnitelma
voidaan määritellä ”tiedon kumuloitumiseksi, ajattelun tavaksi, ihmiskunnan kokemuksiksi,
oppimissuunnitelmaksi, tuotoksiksi ja tuotantosysteemiksi” (Tanner & Tanner 1975, 47-49). Kaiken
kaikkiaan opetussuunnitelma on eräs kasvatustieteiden keskeisimmistä käsitteistä, ”kasvatuksen teorian
implikaatio, joka konkreettisena suunnitelmana toteutuu yhteiskunnan koulutusjärjestelmässä” (Suortti,
1987, 36).
Opetussuunnitelma muodostaa yhdessä yhdessä koulun työsuunnitelman ja taloussuunnitelman kanssa
koulun toimintasuunnitelman, jossa on selkeä sisäinen logiikka. Toimintakulttuuripainotteinen
opetussuunnitelma merkitsee käytännössä opetussuunnitelman koulukohtaisuutta, jolloin koulukulttuurin
uudistamismotivaation täytyy tulla talon sisältä, yhteisön jäsenten itsearvioinnin, oppimisen ja
kehittämisideoiden kautta. Tehdessään opetussuunnitelmatyötä koulun täytyy systemaattisesti tarkkailla
jokapäiväistä elämäänsä ja pohtia, päästäänkö nykyisillä arkikäytännöillä, työjärjestelyillä ja vallitsevilla
vuorovaikutussuhteilla haluttuun päämäärään vai pitäisikö jollakin alueella uudistua haluttuihin tavoitteisiin
pääsemiseksi. (Gröndahl 1995, 10-11)   
2.1.3 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA
Viime aikoina on opetussuunnitelmia koskevien tutkimusten määrä lisääntynyt huomattavasti. Osasyynä
tähän ilmiöön on myös koulujen itsemääräntävallan kasvun mukanaan tuoma koulukohtainen
opetussuunnitelmatyö ja tämän työn tuotokset.
Keväällä 1995 valmistui S. Kujansuun (1995) tutkielma vanhempien käsityksistä omasta
osallistumisestaan koulukohtaisen opetussuunnitelman laatimiseen sekä näihin käsityksiin yhteydessä
olevista tekijöitä. Kvantitatiivisin menetelmin arvioitujen kyselylomakevastausten tulosten perusteella
vanhemmat asennoituivat melko myönteisesti omaan osallistumiseensa koulukohtaisen opetussuunnitelman
laadintaan. Avoimissa vastauksissa esille tulleiden erilaisten näkemysten perusteella löytyisi kuitenkin
aihetta jatkotutkimukselle.
Samoihin aikoihin valmistui myös P. Mannerin (1995) pro gradu -tutkielma koulun opetussuunnitelman
työstämisestä. Toimintatutkimuksessa seurattiin erään uusmaalaisen ala-asteen
opetussuunnitelmatyöskentelyn vaiheita ja tutkittiin opetushallituksen opetussuunnitelmatyölle asettamien
tavoitteiden toteutumista arkitodellisuudessa. Myös mahdolliset opetussuunnitelmamuutoksen esteet ja
hidasteet olivat tutkimuskoulun vahvuuksien kartoituksen ohella tutkimuksessa mukana.
Teemahaastatteluin, kenttäpäiväkirjoin ja arkistotiedoin suoritetun tutkimuksen tuloksena koulusta löytyi
runsaasti vahvuuksia. Opetussuunnitelmatyö alkoi edetä vaikean alun jälkeen opettajien kiinnostuttua
syvällisemmin asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta. Seurauksena oli pedagogisen yhteistyön suunnittelun
käynnistyminen sekä opetussuunnitelman niveltäminen yläasteen kanssa. Tutkimustulokset osoittivat
kuitenkin tavoitteiden toteutuneen vain osittain suurten esteiden vuoksi. Tutkimus antoikin aihetta useille
eriaiheisille jatkotutkimuksille.
Aina ei kouluissa olla selvillä koulukohtaisesta opetussuunnitelmatyöstä. Näin tapahtui. mm. T.
Leppäkaseksen (1995) tutkielman kohteena olleessa lakkautusuhan alaisessa koulussa. Tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittää, miten peruskoulun ala-asteella laadittiin ensimmäistä koulukohtaista
opetussuunnitelmaa Opetushallituksen julkaiseman Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (POPS
1994) mukaisesti. Tutkimuksen näkökulma vaihtui kuitenkin tutkimuksen aikana opetussuunnitelman
laadintaprosessista lakkautusprosessin tarkasteluksi. Lopputuloksena olikin koulun
opetussuunnitelmatyöskentelyn kuvauksen sijasta pakon saneleman puolustautumistaistelun kuvailu.
Opetussuunnitelmista ollaan tehty myös koulukohtaisia tutkielmia. P. Kaskentauksen (1996) tutkielmassa
tutkittiin toimintatutkimuksen tapaan yhden akvaariokoulun uuden koulukohtaisen opetussuunnitelman
toteutumista valinnaiskurssijärjestelmän osalta. Tutkimuksen kohteena oli valinnaisuuden yhteys
oppimismotivaatioon sekä konstruktivistisen oppimiskäsityksen toteutuminen. Laajan oppilaskyselyillä ja
opettajien teemahaastatteluilla kootun aineiston perusteella saadut tulokset osoittivat, että valinnan vapaus ja
itsenäinen päättäminen lisäsivät oppimismotivaatiota. Laajalla kurssitarjonnalla todettiin olevan opetusta
rikastuttava funktio vuosiluokattomuudessa. Tulokset osoittivat kuitenkin ongelmia organisoinnissa,
tilajärjestelyissä sekä kurssien markkinoinnissa. Tutkija nostikin lopuksi esiin kysymyksen pedagogisen
keskustelun merkityksestä.
Toinen koulukohtaista opetussuunnitelmaa käsittelevä tutkielma on J. Syrjälän (1994) laatima Maatullin
ala-asteen opetussuunnitelman syntyä kokeva tutkimus. Tutkija toimi itse tutkimuskoulussaan
opetussuunnitelman kehittämistyötä aktiivisena eteenpäin viejänä ja pystyi näin omakohtaisesti sitoutumaan
vahvasti tutkimusaiheeseensa. Tutkielmassa nousivat esille opetussuunnitelman lopulliseen muotoon
vaikuttavina tekijöinä oppimis- ja tiedonkäsitys, oppilas ja opettaja opetussuunnitelman keskeisinä
henkilöinä sekä viranomaisten määrittelemät rajaehdot, etenkin opetushallituksen laatimat
opetussuunnitelman perusteet. Huomiota kiinnitettiin myös koulun tasolla vaikuttaviin lähtökohtiin,
eheyttämiseen, eriyttämiseen ja arviointiin. Tutkimusmenetelminä käytettiin haastatteluja,
suunnitteluryhmäkokousten seurantaa, opettajainkokousten nauhoitusta sekä yhteissuunnittelussa
syntyneiden kirjallisten tuotosten arviointia ja jäsentelyä eräänlaisten ideakarttojen avulla.
Opetussuunnitelman suunnitteluprosessi kuvattiin tutkielmassa laajasti ja mielenkiintoisesti. Itse
tutkimustulokset peittyivät valitettavasti osittain tapahtumien kuvailun alle ja jäivät lukijan arvailun
varaisiksi. Opetussuunnitelmaprosessi koettiin kuitenkin raskaudestaan huolimatta positiiviseksi aluksi, josta
opettajakunta oli valmis yhteistyössä jatkamaan kohti parempaa tulevaisuutta.
Oppilaidenkin kokemuksia ollaan tutkittu opetussuunnitelmaan liittyen. P. Ojamaan (1996) tutkielmassa
selvitettiin oppilaiden kokemuksia koulukohtaisen opetussuunnitelman tuomista mahdollisista muutoksista.
Tutkimus rajattiin koskemaan kasvatus- ja opetustavoitteita, painotusalueita, itsearviointia sekä oppilaiden
omia muutosehdotuksia. Myös profiloitumista käsiteltiin. Kyselylomakkeilla kootun aineiston perusteella
tutkimustulokset osoittivat opetussuunnitelman vaikuttaneen positiivisesti koulun ulkopuolisen yhteistyön ja
itsearvioinnin määrään sekä tietotekniikan monipuoliseen käyttöön. Muilla tutkimusalueilla ei yhtä selkeisiin
johtopäätöksiin päästy. Oppilaiden omat opetukseen liittyvät muutosehdotukset todettiin kuitenkin
suurimmalta osin kehityskelpoisiksi ja helpoiksi toteuttaa. Itse tutkimuskoulu jatkanee vielä
opetussuunnitelmansa työstämistä.
Opetussuunnitelmista on tehty myös väitöskirjatason tutkimuksia. P. Atjonen (1993) on tutkinut 1980-
luvun puolivälissä toteutettua kunnan opetussuunnitelman laadintatyötä. Laajan aineiston pohjalta tehdyn
perusteellisen tutkimuksen tulokset osoittivat opettajien osallistumisen opetussuunnitelmaan laadintaan
lähentävän opettajia opetussuunnitelmaan sekä auttavan opettajia hyväksymään opetussuunnitelman
opetustyötä ohjaavaksi toimivaksi asiakirjaksi. Atjonen havaitsi aineistonsa perusteella tärkeän
motivaatiotekijän; opettajien voidessa osallistua opetussuunnitelman laatimiseen he kokivat voivansa
vaikuttaa oman työnsä sisältöön opetussuunnitelmatyön kautta. Opettajat pystyivät myös intensiivisemmin
sitoutumaan opetussuunnitelmaan sen ollessa oman talon sisäinen tuotos ulkopuolisen ehdotelman sijaan.
Atjosen ohella myös monet ulkomaiset tutkijat ovat päätyneet samoihin johtopäätöksiin
opetussuunnitelmauudistuksen strategioista.
2.2 MONTESSORI-PEDAGOGIIKKA
       Montessori-pedagogiikka on nykyään niin esiopetuksessa kuin kouluopetuksessakin käytetty
pedagogiikka. Montessori-pedagogiikkaa käytetään myös mm. erityisopetukses- sa, sillä se sallii kunkin
lapsen työskentelyn omien kykyjensä mukaan omassa tahdissaan.
Työskentely etenee kunkin lapsen oman kehitystason mukaisesti. Keskeisenä tavoitteena on kehittää
oppilaan omaa vastuuta oppimisestaan ja sen arvioinnista. (Lauriala & Karo- nen 1986, 89.) Nykyään




       Montessorilaisen kasvatusfilosofian perustaja Maria Montessori syntyi Chiaravallessa Anconan
maakunnassa Italiassa elokuun viimeisenä päivänä 1870. Maria Montessorin äiti, Renilde Stoppani, oli
aikanaan hyvin koulutettu nainen, joka omistautui isänmaanystävänä Italian yhdistämisen ja vapauttamisen
aatteelle. Maria Montessorin isä, Alessandro Montessori, oli hallituksen virkamies, joka osallistui valtion
tupakkateollisuuden markkinointijohtoon. Alessandron työn luonteen vuoksi perhe joutui muuttamaan usein,
ja vuonna 1873 perhe siirtyi Firenzeen. Vuonna 1875 Maria Montessori muutti perheensä mukana Roomaan,
josta tuli perheen lopullinen asuinpaikka. Näinä vuosina Italiassa oli vieraita sotajoukkoja mm. Ranskasta ja
Itävallasta. Voidaankin siis sanoa, että ne arvot ja aatteet, jotka vaikuttivat Maria Montessoriin sen ajan
Italiassa olivat isänmaanrakkaus ja vapaudenkaipuu yhdistettynä kurinalaisuuteen, tietoon ja
päättäväisyyteen. (Hayes & Höynälänmaa 1985, 10-11.)
       Maria Montessori aloitti koulunkäyntinsä Via de San Nicola da Tolentinon koulussa Roomassa.
Ensimmäisenä kuutena vuotena heräsi Maria Montessorin innostus ja kiinnostus matematiikkaan, joten hän
päätti siirtyä opiskelemaan tekniseen kouluun (joka tosin oli varattu pojille!) tavoitteenaan valmistua
insinööriksi. Seuraavien 7 vuoden aikana, jotka Maria Montessori vietti Italian kirjallisuutta, historiaa,
maantiedettä, matematiikkaa, piirustusta, kaunokirjoitusta ja luonnontieteitä sekä kieliä opiskellen, hän oppi
tulevaa elämäntyötään varten, miten koulua ei tulisi pitää. Koulussa ei välitetty oppimishalusta eikä
itsenäisestä ajattelukyvystä, eli siis juuri niistä piirteistä, jotka myöhemmin tulivat hallitseviksi Montessori-
pedagogiikassa. Saatuaan koulunkäyntinsä päätökseen Maria Montessori päätti ryhtyä lukemaan
lääketiedettä isänsä voimakkaista vastalauseista ja tuon ajan sille alalle sopimattomuudesta huolimatta.
Vuonna 1890 Maria Montessori kirjoittautui Rooman yliopistoon ja aloitti lääketieteen opinnot vuonna
1892. Heinäkuun 10. päivänä 1896 Maria Montessori vastaanotti ensimmäisenä naisena Italiassa lääketieteen
ja kirurgian tohtorin arvonimen Rooman yliopistosta. (Hayes & Höynälänmaa 1985, 11-12.)
       Valmistumisensa jälkeen Maria Montessori työskenteli useissa Rooman sairaaloissa ja perehtyi siellä
erityisesti hermoston ja mielen häiriöihin. Mielisairaalakäynneillään Maria Montessori tutustui ns.
idioottitasoisiin lapsiin, joiden tila oli surkea. Nämä heikkolahjaiset lapset oli suljettu aikuisten
mielisairaaloihin vailla mitään virikkeitä ja tekemistä. Maria Montessori perehtyi kolmen tiedemiehen
(Pereira, Itard ja Seguin) kirjoituksiin idioottilasten tutkimisesta ja kasvattamisesta ja päätyi samaan
lähtökohtaan kuin em. tiedemiehetkin; näiden lasten kouluttaminen oli pedagoginen eikä lääketieteellinen
kysymys. Tämän havaittuaan Maria Montessori ryhtyi opiskelemaan kasvatustiedettä ja alkoi luoda omaa
kasvatusnäkemystään (Härkönen 1988, 33.), joka sai myöhemmin osakseen runsaasti huomiota ja julkisuutta
Italiassa; Montessori-menetelmällä opetetut idioottitason lapset menestyivät perustason koulukokeissa
keskivertoja, normaaleja lapsia paremmin!
2.2.1.2 MONTESSORIN KASVATUSNÄKEMYS
       Montessorin kasvatusnäkemys on laaja ja yhtenäinen kokonaisuus, josta on löydettävissä
maailmankatsomukselliset, yhteiskuntaan, ihmiskäsitykseen sekä itse kasvatusnäkemykseen liittyvät
perustelut ja yksityiskohdat. Montessori lähtee liikkeelle heikkolahjaisten lasten kasvatuksesta, mutta päätyy
kuitenkin näkemykseen, että samat periaatteet  sopivat myös terveiden lasten kasvatukseen. (Härkönen 1988,
33.) Montessori-pedagogiikan kantavia ajatuksia on kaikkien yksilöiden ihmisarvon kunnioittaminen. Tä-
hän sisältyy myös syvä kunnioitus lasta  kohtaan. (Lauriala 1986, 82.) Montessorin mu- kaan ”lasten tulisi
olla puuhissaan aamusta iltaan, ei kuitenkaan liian väsyneinä eikä eristettyinä. Lapsille tulisi opettaa ensin
kaikkein helpoimmat asiat (esim. vessan käyttö) ja sen jälkeen keskittää lasten huomio heidän
aistihavaintoihinsa. Lapsille tulisi myös tarjota voimistelua lihasten kehittämiseksi ja harjoittaa myös
kosketusaistia erilaisten esineiden avulla. Kun aistien kasvatus on aloitettu, voidaan kiinnostuksen herättyä
aloittaa todellinen opetus. Opetuksessa edetään asteittain käsikirjojen ohjeiden mukaisesti ja mukaan lisätään
vähitellen myös moraalikasvatusta, jolloin päämääränä ei ole ainoastaan tieteellinen vaan myös
ihmisystävällinen opetus.” (Montessorin esitelmästä Turinin pedagogian kongressissa 1898.) 1900-luvun
vaihteessa Montessori kiinnostui  uudesta työ- ja tutkimusalasta, antropologiasta, ja Montessorista tuli
antropologian ja terveydenhuollon luennoitsija Rooman kuninkaalliseen naisopettajien koulutuslaitokseen.
Vuonna 1904 Montessori nimitettiin luennoitsijaksi Rooman kuninkaalliseen yliopistoon. (Hayes &
Höynälänmaa 1985, 15.) Montessorin elämänsä aikana luoma kasvatusfilosofia ja hänen nimeään kantava
pedagogiikka on osoittautunut toimivaksi kansainvälisenä sovelluksena jo yli kahdeksankymmenen vuoden
ajan. (Härkönen 1988, 33.)
2.2.1.2.1 KOSMINEN KASVATUS
       Montessori puhuu kasvatusnäkemyksensä yhteydessä myös kosmisesta kasvatuksesta. Tällä tarkoitetaan
kasvatuksen käsitteen laajentamista koko maailmankaikkeuden, kosmoksen, käsittäväksi kokonaisuudeksi,
jolloin opiskelun kohteena on maailma kaikkine ilmiöineen sekä ihmisen paikka häntä ympäröivässä
maailmassa. Kasvatuksessa tulisi lähteä liikkeelle pyrkimyksestä lapsen maailmankuvan laajentamiseen,
ympäristön riippuvuussuhteiden merkityksen huomioimiseen ja kasvatuksen rakentumiseen luonnon lakien
mukaisesti. Laajemmin käsitettynä kosmisella kasvatuksella tarkoitetaan myös opetuksen
kokonaisvaltaistamista: oppiaineita ei tulisi erottaa toisitaan, vaan niiden tulisi muodostaa selkeä
kokonaisuus, jossa oppiaineiden väliset yhtymäkohdat olisivat selkeästi havaittavissa. Nimenoman ala-
asteen opetuksen tulisi perustua kosmiseen kasvatukseen (Montessori 1985, 10). Kosmisessa kasvatuksessa
lapsi nähdään itsenäisenä, oman toimintansa aktiivisesti hallitsevana olentona, joka noudattaa toiminnassaan
omia lakejaan tavoitteenaan oman persoonallisuuden rakentaminen (Björksten 1982, 111).
2.2.2. MONTESSORI-PEDAGOGIIKAN PÄÄPIIRTEITÄ
     Montessorin kasvatusnäkemyksillä ja nykyisin voimassa olevan päivähoidon kasva- tustavoitteiston
näkemyksillä on yhteisiä piirteitä. Molemmissa nähdään kasvatus vuoro-
vaikutuksena, interaktiona. Me korostamme lapsikeskeisyyttä: kasvatus lähtee lapsen tar- peista. Lapsi-aikuis
-suhteessa painotamme kuitenkin aikuisen ohjaavuutta; puhumme siis ohjaavasta kasvatuksesta. Annamme
ympäristölle suuren merkityksen lasten kasvatukses-
sa, sillä ympäristöön kuuluvat leikki-, opetus- ja työvälineiden lisäksi myös lähiympäristö,
yhteiskunta  ja koko kulttuuri. Lapsi, aikuinen ja ympäristö ovat kasvatuksen vuorovaikutusprosessissa ne
elementit, joille on asetettu myös tavoitteet. Myös Montessori kuvasi näitä kolmea elementtiä; lapsi,
aikuinen ja ympäristö. Montessori kuitenkin korosti ympäristön merkitystä, varsinkin Lasten taloa ja sen
erityisesti suunniteltua välineistöä. Montessori myös ikään kuin sysää aikuista etäämmälle lapsen ja muun
ympäristön suhteesta. Hänen sanomansa on: ”Antakaa lasten tutkia elämää ja ympäristöään itse ja rauhassa.”
(Härkönen 1988, 35.)
2.2.2.1 LAPSEN NELJÄ KEHITYSKAUTTA
     Montessori jakaa lapsen kehityksen neljään kehityskauteen. Montessori-menetelmä nojaa siihen
olettamukseen, että lapsen kehitys käy läpi tiettyjä jaksoja tai kehitysasteita. Kullakin asteella on tuloksena
täysin uusi yksilö, ei vain kooltaan suurempi tai vuosiltaan vanhempi, vaan kaikin puolin ”uudestisyntynyt”.
Yksilön kasvatusta ei säätele mikään tietty, ennaltamäärätty kasvatusfilosofia, vaan itseilmaisu eri
kehitysasteilla, eli se tapa tai tarpeet, jotka ovat hallitsevia eri kausina. Kukin kausista on erilainen
tarpeineen ja luonteenpiirteineen, ja niinpä eri kausilla tarjottavien asioiden on oltava sen iän tarpeita
vastaavia. Kehityskausiin liittyy myös erilaisia herkkyyskausia, jolloin lapsi oppii helposti ja ilolla.
Herkkyyskaudet ovat ohimeneviä, tietyn ominaisuuden kehittymisen jälkeen lakkaavia jaksoja.
 Kuvio 4. Lapsen kehityskaudet herkkyyskausineen (Montessori-opettajan käsikirja 1981-1982).
Kuviossa vaakasuora akseli kuvaa ihmisen elinikää. Kehityskausia kuvaavat kolmiot asettuvat tälle
akselille peräkkäin. Kolmioiden kärjet osoittavat kehityskausien huippukohdat, jolloin kausille
tyypillisimmät ominaisuudet ovat selkeimmin havaittavissa. Kehityskausista ensimmäinen ja kolmas on
kuvattu paksunnetulla viivalla niiden tärkeyden vuoksi. Toinen ja neljäs kehityskausi ovat rauhallisempia,
tasapainoisempia kausia, jolloin sulatellaan, varmistetaan ja täydennetään edellisellä kaudella tapahtunutta
kehitystä. (Montessori-opettajan käsikirja 1981-1982)
     Ensimmäinen kehityskausi 0-6v.: Ensimmäinen kehityskausi kestää noin kuusi vuotta. Montessori
kutsuu tätä kautta varhaislapsuudeksi. Tänä aikana luodaan koko yksilön persoonallisuus. Lapsi tarvitsee
rakkautta, suojelua, itsenäisyyttä ja sosiaalista kanssakäymistä. Tällä kaudella lapsella on ns. absorboiva
mieli; kauden ensimmäisellä puoliskolla (0-3v.) se on tiedostamaton, alati ympäristöstä itseensä vaikutteita
imevä mieli. Kauden jälkimmäisellä puoliskolla (3-6v.) absorboiva mieli on tiedostava: lapsi jatkaa itsensä
kehittämistä tahdonvoimaansa käyttäen. Absorboivan mielen lisäksi lapsen kehitykseen kuuluu
herkkyyskausia. Erikoisia herkkyyskausia tämän ikäisellä lapsella ovat  mm. kielen omaksuminen ja
luominen, itsenäiset liikkeet ja liikkeiden koordinaatio, järjestys, aistien hienosäätö sekä hyvien tapojen
oppiminen. Ensimmäisen kehityskauden aikana lapsi on erityisen kiintynyt vanhempiinsa, kotiinsa ja
perheeseensä, on sisäänpäinkääntynyt ja haluaa aina olla perheensä, erityisesti äitinsä, kanssa. Lapsi on
itsekäs eikä halua jakaa kenenkään kanssa lelujaan, perhettään tai muuta omaisuuttaan. Lapsi haluaa olla
myös kaiken keskipiste ja muiden toiminnan määrääjä. Yksilön persoonan kehittymisen ohella luonto auttaa
lasta sopeutumaan kotiinsa ja perheeseensä. Lapsesta tulee itsenäinen yksilö. Lapsi myös oppii monia asioita
tällä kaudella: lapsi kokee kaiken aistiensa kautta ja rakentaa siten mieltään. Hän on välittömän ympäristönsä
aistiva tutkija, tosiasioiden kerääjä. Lapsi tarvitsee tietoa siitä maailmasta, jossa hän elää. Kaikki tämä auttaa
lasta kehittämään älyään ja erottamaan todellisen epätodellisesta. Ensimmäinen kehityskausi on siten
inhimillisen elämän perusta ja suurelta osin salassa kehittyvää.
     Toinen kehityskausi 6-12v.: Kuusivuotiaana lapsi tulee toiseen kehitysvaiheeseensa eli saavuttaa
Montessorin mukaan lapsuuden. Tähän mennessä lapsi on rakentanut per- soonallisuutensa omien käsiensä
työn tuloksena. Toinen kehityskausi luo perustan koko ihmisen persoonallisuudelle, joten ympäristö tulisi
tehdä niin kauniiksi kuin mahdollista tulevien kehityskausien tasapainoista läpikäymistä ajatellen. Tämä
kausi on edellisellä kaudella opittujen asioiden kehittämistä. Lapsessa tapahtuu fyysisiä ja psyykkisiä
muutoksia: ruumiinrakenne muuttuu, hampaat vaihtuvat, hiukset vahvistuvat yms. Näiden ulkoisten
merkkien myötä myös lapsen sisäinen rakenne muuttuu: rakastettavasta pikkulapsesta tulee sinnikäs ja
epähieno lapsi, joka tavoittelee konkreetin sijasta abstraktia. Lapsi on kiinnostunut kaikesta käsitteellisestä,
aistien tiedostamattomissa olevasta. Lapsen suhde ympäristöönsä muuttuu järkiperäiseksi ja tosiasioiden
lisäksi lapsi haluaa tietää myös syyt,  miksi ja miten asiat tapahtuvat ja mitä tapahtuisi, jos asioita
muutettaisiin. Keskeisiä kysymyksiä ovat miksi, kuinka ja milloin. Kaudelle ominaisia herkkyyskausia ovat
mm. moraalisuus, kulttuurin omaksuminen, mielikuvitus, syiden etsintä, älylliset ponnistukset sekä
sosiaalisuus. Moraalin suhteen lapsi ei enää tyydy pelkkiin tosiseikkoihin, vaan haluaa tietää mitä aikuiset
pitävät oikeana ja vääränä, hyvänä tai pahana ja miksi jokin on oikein tai väärin. Myös lapsen kiintymys
kotiin muuttuu: lapsi ei ole enää sisäänpäin kääntynyt, vaan hänen mielenkiintonsa kohdistuu nyt
ympäröivään yhteiskuntaan, hänen elinympäristöönsä. Lapsi on kiinnostunut todellisuudesta, merkittävistä
ihmisistä ja saavutuksista ja ymmärtää laitteiden toiminnan mielikuvituksensa kehittymisen myötä. Lapsi
tuntee myös tekniikan uutuudet ja ovat halukkaita esim. lentämään kuuhun. Lapset ovat siis eräänlaisia
löytöretkeilijöitä tiedon maailmassa. Toisella kehityskaudella lapsi on valmis maksimaalisiin ponnistuksiin
niin kauan kun hän ymmärtää syyn ja sen, mitä hän on tekemässä. Tähän lapsi tarvitsee vielä konkreettista
välineistöä. Lapsen kulttuuripersoonan kehittämiseksi on käytettävä hyväksi lapsen vaistonvaraista
tutkimista ja ymmärtämistä. Lapsen on päästävä ulos koulusta ympäröivään maailmaan, sopeuduttava
yhteiskuntaan. On annettava lapselle sitä mitä hän haluaa: yksinkertaista elämää, itsenäisyyttä perheestä ja
fyysisiä ponnistuksia.
     Kolmas kehityskausi 12-18v.: Lapsen kolmas kehityskausi, nuoruus, on toinen luomiskausi: tällöin
luodaan lapsen sosiaalinen persoonallisuus. Myös nyt lapsessa ta- pahtuu suuria muutoksia: kauden
ensimmäisellä jaksolla tapahtuu suuri fyysinen kasvu;
raajat kasvavat muuta vartaloa enemmän. Kauden toisella puoliskolla taas vartalo kehittyy enemmän ja
kasvu tasaantuu 15 ja 16 ikävuoden välillä. Tämän kauden alkua Montessori pitää aikuisen syntymän alkuna.
Sosiaaliseksi yksilöksi tulemisessa on kaksi psykologista päätarvetta: 1) identiteetin löytäminen sekä 2)
oman sosiaalisen aseman löytäminen. Lapsen kehityksessä on merkittävää puberteetti, jolloin vartalosta tulee
aikuisen vartalo. Tapahtuu myös psyykkisiä muutoksia: perheen keskellä eläneestä lapsesta tulee
yhteiskunnassa elävä yksilö. Tälle kaudelle Montessori suunnitteli kasvatusohjelman nimeltä ”Erdkinder-
suunnitelma”, Maan lapsi -suunnitelma. Tarkoituksena oli lähettää tämän kauden saavuttanut lapsi pois
tutusta ympäristöstä ja kodista ja perheestä maalle eräänlaiseen sisäoppilaitokseen, jossa lapsi saisi elää
hiljaisessa ympäristössä lähellä luontoa. Lapselle haluttiin antaa sitä fyysistä suojelua ja hoitoa jota hänen
katsottiin tuossa iässä tarvitsevan. Nuorilla olisi mahdollisuus mietiskellä ja olla rauhassa vaikeana
kautenaan ja tutkia luonnon mahtavuuksia. Nuoret kokisivat luonnon ja yhteiskunnan primitiivisen ihmisen
tavoin. Lapset olisivat itse vastuussa sisäoppilaitoksensa organisoinnista ja ylläpidosta. Kolmannella
kehityskaudella lapsen älyllinen puoli heikkenee, ja opiskelussa on vaikeuksia, koska keskittymiskyky on
puutteellinen. Tämän kauden  opetussuunnitelmassaan Montessori esittää kolme aluetta: 1) Itseilmaisun
kenttä, joka on tärkeä lapsen etsiessä omaa  identiteettiään ja persoonansa eheyttä. Ohjelmaan kuuluu
erilaisia taide- ja ilmaisuaineita. 2) Psyykkisen kehityksen kenttä/luova kulttuuri, joka on tärkeä lapsen
persoonallisuutta luotaessa. Alueen tulisi käsittää eettistä kasvatusta, matematiikkaa ja kieliä. 3) Kasvatus
aikuiselämää varten, johon kuuluisi oppiaineita ryhmistä biologia/geologia/astronomia,
fysiikka/kemia/tekniikka, käytännön mekaniikka sekä ihmiskunnan historia/kansalaistieto/ yhteiskuntatieto.
Opetuksen tulisi olla yleisluonteista: opettaja pitää laajan alustuksen,  jonka jälkeen seuraisi työprojekti
ryhmissä  sekä keskustelua ja kokoava yhteenveto.
     Neljäs kehityskausi 18-24v.: Viimeisintä kehityskautta Montessori kutsuu kypsyy- deksi, jolloin
kolmannella kehityskaudella luotu sosiaalinen yksilö kehittyy täysipainoiseksi yhteiskunnan jäseneksi. Jos
edeltävät kaudet ovat olleet kehityksen kannalta antoisia, on tämä kausi vakaa ja rauhallinen. Monesta on
tullut tekemisensä tiedostava yksilö, joka ymmärtää oman osansa maailmankaikkeudessa ja valitsee siten
luonnon parhaan ennen itsekkäitä pyyteitä, helppoa elämää tai muita houkutuksia, joiden voittaminen käy
luonnollisesti vain täysin kehittyneeltä henkilöltä. (Hayes & Höynälänmaa 1985, 21-31.)
2.2.2.2 LASTEN TALO
     Ensimmäinen paikka, jossa Maria Montessorille tarjoutui mahdollisuus työskennellä
normaalilasten parissa, oli San Lorenzon vuokrakasarmi slummikorttelissa Roomassa. Paikka oli työläisille
ja heidän perheilleen annettu asuinkasarmi, jossa perheiden pienim-
mät, alle kouluikäiset lapset joutuivat viettämään päivänsä vailla huolenpitoa ja valvontaa vanhempien
ollessa töissä ja vanhempien lasten ollessa koulussa. Kasarmin omistajat keksivät ratkaisun saadakseen
pienimmät lapset pois vahinkoja ja tuhoa aiheuttamasta; he tarjosivat yhden huoneen taloyhtiöstä 3-6 -
vuotiaille lapsille päiviksi aikuisen valvonnas-
sa. Eräs omistajista tunsi Montessorin ja pyysi tätä suunnitelman johtajaksi. Tähän Montessori suostuikin, ja
syntyi ”Casa dei Bambini”, Lasten talo. 6.1.1907 avattiin ensimmäinen lasten talo Roomassa; paikkana oli
suuri huone, jossa oli pitkiä pöytiä aikuisille ja
pieniä pöytiä tuoleineen lasten käyttöön sekä suuri kaappi lapsille tehtyjä erikoismateriaa-leja varten.
Ryhmään kuului n. 50-60 lasta, ja ryhmää ohjasi Montessorin neuvojen mukaan toimiva ohjaaja. Montessori
neuvoi materiaalien käytössä antaen ohjaajalle muutoin melko vapaat kädet suorittaa tehtäväänsä. Lasten
talossa noudatettiin eräänlaista sääntöä, jonka mukaan oli odotettava lasten toimintojen omaehtoista
ilmituloa turvautumatta mihinkään määrätynlaisten metodien ulkokohtaiseen valmisteluun. (Montessori
1983, 115.) Lasten annettiin jäädä vapaiksi lasten talon opetusmateriaalin kanssa ja vähitellen oppia uusia
asioita ja muuttua.
     Montessorin 3-6 -vuotiaille lapsille tarkoitetussa lasten talossa on kolme osatekijää:  1) valmisteltu
ympäristö, 2) aikuinen ja 3) lapsi. Lasten talo on ympäristö, jota tarjotaan lapselle toimintojen kehittämisen
mahdollistamiseksi. Talon tulisi olla oikea talo, jossa olisi huoneryhmä ja oikea puutarha lapsille. Talon
keskushuoneen tulisi olla älyllisiä toimintoja varten. Usein tämä keskushuone on ainoa lasten käytössä oleva
huone, ja tällä huoneella tarkoitetaan valmisteltua ympäristöä. Valmistellulla ympäristöllä on kolme piirrettä,
joista ensimmäinen (1.) on lasten itsenäistymisen ja kasvun helpottaminen. Tällä tarkoitetaan ympäristön
suunnittelemista ja mitoittamista lapsen tarpeita vastaavaksi (Montessori 1965, 142) joustavaksi ja
mukautuvaksi oppimisympäristöksi (Hirsjärvi 1991, 78). Toisena (2.) piirteenä on vapaus -vapaus työtä
varten. Työkasvatus on eräs osa Montessorin pedagogista kasvatusmenetelmää. Lapsilla on suuri tarve
työhön, ja jos he eivät voi työskennellä, he passivoituvat. (Härkönen 1988, 36.) Kaikki työt on huolella
tutkittu ja valmisteltu, ja myös kaikki materiaali (olennainen osa valmisteltua ympäristöä) on valmistettu
pitäen mielessä lapsen kaksi tarvetta: 1) ruumiin ja 2) mielen rakennus. Kolmantena (3.) piirteenä on lapsen
ympäristön kauneus. Mitä pienempi lapsi, sitä kauniimpi tulisi ympäristön olla, sillä lapsi kehittää itseään
aistien kautta (Montessori 1965, 144). Tärkeä osa valmisteltua ympäristöä on myös aikuinen.  Aikuinen
tekee työtä lapsen kanssa lapsen luonnollisen kehityksen ohjaajana. Valmisteltu ympäristö on täysin
tarpeeton ilman aikuista, sillä aikuinen toimii dynaamisena yhdyssiteenä valmistellun ympäristön ja lapsen
välillä. Lasten   talossa työskentelevän aikuisen tulee olla tietoinen lapsen ja aikuisen välisestä erosta:
aikuinen tekee työtä muuttaakseen ympäristöään ja lapsi kasvaakseen. Aikuisen tulee myös osata nauttia
työstä pienten lasten parissa. Lisäksi aikuisella tulee olla Montessori-ohjaajan koulutus. Koulutus kestää   1-
2 vuotta ja sitä annetaan yksityisissä kouluissa mm. Ruotsissa (Upsala), Englannissa (Lontoo), USA:ssa,
Intiassa ja Italiassa. (Simons 1980, 13) Lasten talon viimeinen osatekijä, lapsi itse, työskentelee sekä
itsenäisellä että ryhmätasolla (Bruhn 1973, 119).  Lasten sosiaalinen kehitys tapahtuu  ilman erityistä
kehittämistarvetta ja  lapset oppivat kunnioittamaan toisiaan. Positiivinen halu kuulua ryhmään saa lapset
kontrolloimaan käytöstään eristämisrangaistuksen välttämiseksi (Montessori 1976, 25-26). Lapsella on
vapaus valita, mitä hän tekee. Lapsella on myös mahdollisuus toistaa, tehdä töitä oman valinnan mukaan
totellen sisäistä tarvetta kerrata asioita. Kertaamisen tulee olla spontaania, vapaaehtoista ja rajoittamatonta.
Lasten talossa lapsi toteuttaa Montessorin itsekasvatuksen periaatetta: lapsen opittua  hallitsemaan tietyn
toiminnan hän lopettaa itsenäisesti kyseisen materiaalin käytön. Lapsi kehittyy kohti itsenäisyyttä. (Hayes &
Höynälänmaa 1985, 15-17, 45-60.)
2.2.2.3 MONTESSORI-MATERIAALI
     Montessori-opetuksessa käytetään runsaasti erilaisia materiaaleja. Montessori-materiaalit ovat
Montessorin itsensä kehittämiä; työskenneltyään pitkiä päiviä lasten kanssa Montessori huomasi, että lapset
tarvitsevat oman kehitystasonsa mukaisia opetusmateriaaleja ja -menetelmiä. Materiaaleilla työskentely
etenee vaiheittain; opettajan esiteltyä materiaalin lapset alkavat yleensä työskentelemään itsenäisesti
materiaalin parissa harjoitusta toistaen. Itsenäistä työskentelyä seuraa kontrollivaihe, jolloin lapsi toistaa
materiaaliin liittyvän harjoituksen vielä kerran opettajalle osoittaakseen, että on sisäistänyt opittavan asian.
Tämän jälkeen lapsi vähitellen irtautuu materiaalista ja siirtyy seuraavalle, käsitteellisemmälle tasolle. Juuri
tässä siirtymävaiheessa materiaalin merkitys painottuu; lapsi voi aina ottaa materiaalin uudelleen
käsittelyynsä ja tehdä sen avulla uusia analyyseja ja keksiä itse ratkaisuja ilmi tulleisiin ongelmiin.
(Montessori-opettajan käsikirja, 1981-1982) Kaikissa materiaaleissa toistuvat samat pääperiaatteet:
esteettisyys, virheen kontrollointi, opittavan asian rajaus sekä toiminta. Näistä esteettisyys ilmenee
materiaalin viehättävyytenä (raaka-aineet, väritys) ja lapsen mielenkiinnon herättämisenä. Materiaalit
ovatkin usein yksinkertaisia, huolellisesti valmistettuja ja täsmällisiä. Virheen kontrollointi ilmenee siten,
että materiaalit on rakennettu tavalla, joka tekee virheet mahdottomiksi; tietyt osat yksinkertaisesti eivät sovi
yhteen ja lapsi joutuu keksimään uuden ratkaisun ilman virheiden syntymistä. Tämä kehittää lapsen
ajattelukykyä ja johtaa samalla uusiin oivalluksiin. Materiaalit myös rajaavat opittavan asian; opiskelun
kohteena on kerrallaan vain yksi käsite tai asia. Toisaalta materiaalit myös ”salaa” valmistelevat myöhemmin
opittavan asian omaksumista. Materiaaleista muodostuu siis mielekäs oppimateriaalien kokoelma, jatkuva
kokonaisuus, joka mahdollistaa systemaattisen etenemisen konkreetista abstraktiin. (Montessori 1986, 103-
104) Materiaalien on myös saatava lapsi toimimaan, siirtelemään osasia opeteltavan asian tai käsitteen
konkretisoitumiseksi ja muodostumiseksi ymmärrettäväksi kokonaisuudeksi. Toiminta materiaaleilla antaa
lapselle mahdollisuuden kerätä uusia kokemuksia kehitystä edistävällä tavalla kaikkia lapsen aisteja
kokonaisvaltaisesti hyödyksi käyttäen. (Montessori 1986, 99-105) Tarkoituksena on välittää lapselle
kokemuksia, jotka auttavat häntä oman persoonallisuutensa kehittämisessä ja rakentamisessa (Björksten
1982, 55).
     Montessori-materiaaleja ovat mm. Montessorin kultaiset helmet, karttalaudat, palikkalaatikot,
kuutiotornit, solminta- ja napitustehtävälaudat, erilaiset palapelit, helmillä askartelu, avaamis- ja
sulkemisharjoitukset erilaisilla pulloilla ja purkeilla, satalauta, silmän ja käden yhteistyötä harjoittavat
kaatamisharjoitukset ja arviointitehtävät, kuuloaistia harjoittavat äänirasiat, kankailla ja papereilla askartelu,
piirtely, ongelmanratkaisutehtävät, kuvakorttisarjat yms. Materiaalit voidaan jaotella niiden
käyttötarkoituksen mukaan arkielämän askareisiin liittyviksi (esim. solminta- ja napitusharjoitukset), aisteja
kehittäviksi (esim. äänirasiat), teoreettisiksi materiaaleiksi (esim. matematiikan ja äidinkielen käsitteiden
oppimiseen liittyvät materiaalit) sekä taiteeseen ja kulttuuriin liittyviksi materiaaleiksi (esim.
kuvakorttisarjat) (Lillard 1980, 97). Lapset tekevät harjoituksia materiaaleilla niitä toistaen. Tarve toistoon
on sisäinen. Montessori-opetuksessa käytettävät materiaalit ovat hyvässä järjestyksessä hyllyissä/kaapeissa
kukin omalla paikallaan. Ohjaajat näyttävät, miten materiaaleja käytetään (vaatii ohjaajilta materiaalien
tuntemusta ja tietoa siitä, miten opettaa materiaalin käyttö lapsille), ja sen jälkeen lapset saavat itse valita
haluamansa materiaalin. Lapset käyttävät materiaaleja valitessaan valinnan vapauttaan ja valitsevat omat
tehtävänsä mieltymystensä mukaisesti. Kun lapsi on suorittanut harjoituksen loppuun, hän laittaa sen
takaisin omalle paikalleen ennen seuraavaan välineen ottamista. Lapset rakastavat järjestystä: jos esim. joku
lapsista pudottaa jonkin esineen lattialle, kiirehtivät muut lapset panemaan sen takaisin paikalleen.
Montessori-materiaalit sijaitsevat usein matalilla hyllyillä, joista lasten on niitä helppo valita ja ottaa.
Materiaalit on ryhmitelty aiheittain ja vaikeusasteittain (esim. yhdellä hyllyllä on matemaattisia välineitä,
toisella käden taitoja kehittäviä, helpoimmat materiaalit ovat ylimmillä hyllyillä ja vaikeutuvat hyllyillä alas
päin mennessä jne.). Lapset tekevät hiljaa ja keskittyneesti töitä, ja saatuaan yhden työn päätökseen he vievät
materiaalin pois hakeakseen uutta. Lapset liikkuvat ympäriinsä huoneessa järjestystä, kuria ja
spontaanisuutta osoittaen. Materiaalien avulla lapset oppivat usein kirjoittamaan ennen lukemaan oppimista,
ja sekä kirjoittamaan että lukemaan oppiminen tapahtuu nopeasti luonnollisena seurauksena puhutusta
kielestä. (Hayes & Höynälänmaa 1985, 18-19.) Apuvälineinä käytetään sanarytmi- ja ilmaisuharjoitusten
lisäksi erilaisia kuvakortteja, sanakortteja sekä kirjoja (kielellisten toimintojen alueen välineistöä) (Gettman
1987, 21-22).
     Montessori-materiaali mahdollistaa monipuolisen, laaja-alaisen  opetuksen, joka kehittää lapsen
kausaalisuhteiden tajua, kognitiokykyä sekä psyykkistä kapasiteettia. Nimenomaan materiaalien antaman
tiedon sisältämä kognitiivinen rakenne on olennaista. Materiaaleilla lähdetään liikkeelle kokonaisuudesta ja
edetään yksityiskohtiin, jotka sijoittuvat mielekkäästi kokonaisuuteen ja poistavat näin tarpeen sirpaletiedon
opiskeluun. Yksityiskohtien liittäminen kokonaisuuteen motivoi myös syiden pohdintaan ja
ongelmanratkaisuun. (Montessori 1976, 36) Asioiden ymmärtäminen on ulkoa oppimista tärkeämpää
(Montessori 1976, 39). Montessori-materiaali toimii siis lapsen opiskelua ohjaavana tekijänä, jonka
tehtävänä on herättää lapsen kiinnostus maailman ilmiöihin, saada hänet toimimaan aktiivisesti sekä avustaa
lapsen havaintojen ja tietojen jäsentymistä mielekkääksi kokonaisuudeksi (Montessori-opettajan käsikirja
1981-1982). Huono puoli materiaalissa on se, että se on kallista ja sitä ei ole aina saatavilla. Suomessa
materiaalia toimittavat mm. Early Learning -keskus, Oy Parnit Ab sekä Koulun erityispalvelu (Parkkonen
1991, 237). Usein Montessori-ohjaajat valmistavat itse tarvitsemansa materiaalin käyttäen hyväkseen mm.
luonnosta saatavia materiaaleja (kasvit, puut jne.).
2.2.3 PEDAGOGIIKAN TOTEUTUS KÄYTÄNNÖN OPETUKSESSA
       Montessori-pedagogiikka on nykyään niin esiopetuksessa kuin kouluopetuksessakin käytetty
pedagogiikka. Montessori-pedagogiikkaa käytetään myös mm. erityisopetukses- sa, sillä se sallii kunkin
lapsen työskentelyn omien kykyjensä mukaan omassa tahdissaan.
Työskentely etenee kunkin lapsen oman kehitystason mukaisesti. Keskeisenä tavoitteena on kehittää
oppilaan omaa vastuuta oppimisestaan ja sen arvioinnista. (Lauriala & Karo- nen 1986, 89.) Nykyään
luokanopettajilla on mahdollisuus soveltaa Montessori-pedago- giikkaa kouluopetuksessa luokkakohtaisten
opetussuunnitelmien puitteissa.
Montessori-pedagogiikka on osoittautunut päteväksi kansainvälisenä sovelluksena (Hayes &
Höynälänmaa 1985, 117). Kansainvälinen Montessori-järjestö A.M.I. (Association Montessori
Internationale) perustettiin vuonna 1929. Keskuspaikkana toimii Amsterdam. Järjestön tehtävänä on
huolehtia Montessori-pedagogiikan pysymisestä mahdollisimman ”puhtaana ja aitona”, mutta toisaalta
harjoitetaan myös jatkuvaa tieteellistä tutkimustoimintaa pedagogian kehittymisen ja ajan mukanaan tuomien
muutosten mukana elämisen takaamiseksi. (Montessori-lehti 1989, 27)
Montessori-pedagogiikka on kokeiltu jo yli 80 vuoden ajan menestyksellä lähestulkoon jokaisen
kulttuurikansan lapsiin, ja tuloksia ollaan saavutettu katsomatta lasten rotuun, ihonväriin, kansallisuuteen,
sosiaaliseen asemaan, asuinympäristön ilmastoon tai sivistystasoon. Eri puolilla maailmaa toimivat
Montessori-koulut ovat vuosikymmenien saatossa todistaneet, että pieni lapsi rakastaa työtä, älyllisiä
ponnisteluja valiten kuitenkin työn vapaasti ja saattaen sen ilolla loppuun. On yksimielisesti todettu, että
sallittaessa lapselle maksimaalinen spontaanisuus mahdollistetaan samalla jopa traditionaalisessa
opetuksessa saavutettavaa tiedontasoa korkeampi taso. Montessori-pedagogiikan mukaisessa opetuksessa
lapsi työskentelee omasta vapaasta tahdostaan, ilman pakkoa ja kilpailua, eikä sen vuoksi tarvitse
perinteiselle kouluopetukselle niin tyypillisiä rangaistus- ja palkitsemissysteemejä. Näiden systeemien
poistuessa opetuksessa saavutetaan syvällisempi sisäistetty kurinalaisuus, joka on osa sisäistä minää.
Ulkoisia pakotteita ei siis tarvita, ja opiskelu koetaan vähemmän rasittavaksi sekä alemmuudentunteita ja
negatiivisia kokemuksia vähemmän synnyttäväksi. Tästä on hyötyä lapsen tulevaisuutta ajatellen;
Montessori-menetelmän kehittäessä lapsen koko persoonallisuutta ei synny sellaisia tiedostamattomia mielen
komplekseja, jotka ovat myöhemmällä iällä omiaan vaikuttamaan syvällisten mielenhäiriöiden syntymiseen.
Montessori-menetelmä kehittää siis lapsen älyllisten taipumusten ohella myös lapsen harkintakykyä,
aloitekykyä sekä itsenäistä valintaa emotionaalisella tasapainolla täydennettynä. Lapsen eläessä todellisen,
sosiaalisen yhteisön vapaana jäsenenä hänessä harjaantuvat sellaiset sosiaaliset perustaidot ja -ominaisuudet,
jotka luovat vankan pohjan tasapainoiselle aikuisuudelle tulevaisuudessa.
(Hayes & Höynälänmaa 1985, 117)
Tyypillinen Montessori-luokan koulupäivä alkaa oppilaiden ja opettajan ”kontaktiharjoituksella”,
kättelyllä. Kun kaikki oppilaat ovat tulleet sisään luokkaan ja siirtyneet paikoilleen, istutaan alas. Oppilaat
istuvat 4-8 hengen ryhmissä pyöreiden pöytien tai vastakkain aseteltujen pulpettien ympärillä. Saman pöydän
ympärillä istuu usein eri vuosiluokkien oppilaita yhtenäisopetuksen edistämiseksi. Koulupäivän
ensimmäinen tunti aloitetaan yleensä päivämääristä, vuodenajoista ja säästä puhuen. Kun opettaja on
yhdessä oppilaiden kanssa saanut käytyä läpi ko. aiheet, siirrytään tarkastelemaan tulevan päivän ohjelmaa.
Keskustellaan tulevista töistä ja niiden suorittamisjärjestyksestä. Opettaja muokkaa siis yhdessä oppilaiden
kanssa päivän aikataulun. Usein keskustellaan myös oppilaiden omista asioista. Viikon alkupuolella käydään
yhdessä läpi tulevan viikon ”lukujärjestys” pääpiirteittäin; opettaja kertoo esim. tulevista vierailuista ja
valmistaa lapsia näin tulevaan koitokseen. Myös viikon aikana valmiiksi saatavat työt käsitellään yhdessä ja
opettaja kyselee, missä vaiheessa oppilaat ko. koulutöissään ovat. Oppilaat vastaavat opettajan kysymyksiin
melko koulumaisella tavalla, viitaten puheenvuoroa pyytäen. Päällekkäin toisten kanssa ei puhuta. Tämä
takaa työrauhan ja kaikkien oppilaiden  mielipiteiden esille tulemisen. Oppilaat itse vaativat sitä.
Montessori-luokassa oppilaat työskentelevät joko opettajan ensiohjauksen jälkeen tai suoraan omia
töitään tehden. Jos tunnin aiheena on jonkin täysin uuden asian oppiminen, Montessori-opettaja selittää asian
ensin oppilaille ja vasta sitten käydään työn touhuun, esim. oman vihon tai kirjasen tekemiseen.
Ensiohjeiden antamisen jälkeen opettaja on oppilaiden työskentelyä sivusta seuraava, apuaan tarvittaessa
antava ohjaaja, joka antaa oppilaiden työskennellä itsenäisesti tai toisiltaan neuvoa kysyen. Usein oppilaat
tulevat kuitenkin kysymään työskentelynsä aikana opettajan mielipidettä jo aikaan saaduista töistään. Jos
oppilaat tässä vaiheessa kysyvät, miten tehdä esim. piirroksesta elävämpi, Montessori-opettajan ei tule sanoa
mitään neuvoa suoraan, vaan hänen tulee johdatella lapsi vihjeiden avulla työstämään omaa työtään ja
keksimään siihen uusia ideoita ja sisältöjä. Lapselle ei siis tule tarjota mitään valmiita ratkaisuja, vaan häntä
tulee ohjata keksimään niitä itse. Oppilaiden tehdessä omia töitään, esim edellisellä tunnilla aloitettuja
matematiikan tai äidinkielen tehtäviä, opettaja toimii jälleen ohjaajana, joka neuvoo oppilaita tehtävien
valinnassa ja materiaalin käytössä. Opettajan ei siis tule sanoa, mitä oppilaan tulee tehdä, vaan hänen tulee
luottaa oppilaiden itseohjautuvuuteen ja heidän luonnolliseen tiedonhaluunsa. Montessori-opettajan tulee siis
auttaa oppilaita tekemään asioita itse (Lauriala & Karonen 1988, 83).
Montessori-pedagogiikan toteuttamiseksi käytännön opetuksessa tulee myös luokkahuone järjestää
Montessorin periaatteiden mukaiseksi työskentelytilaksi. Ryhmittäin järjestettävien pulpettien lisäksi
luokkahuoneeseen tarvitaan myös tavallisia pöytiä. Työskentely-ympäristön kodikkuuden lisäämiseksi
huoneeseen tuodaan verhoja, kukkia ja mattoja. Montessori-pedagogiikan mukaiseen opiskeluun tarvittavat
materiaalit sijoitetaan mataliin kaappeihin ja seinille asetetuille avohyllyille, joista lapset itse hakevat
työskentelyyn tarvitsemansa materiaalin. Materiaalit on jaettu hyllyille aihepiireittäin; luokassa voidaan
erottaa esim. äidinkielen, matematiikan ja ympäristöopin hyllyköt. Lisäksi luokkahuoneessa on omat
nurkkaukset kuvaamataidolle ja luokkakirjastolle, jossa lukumukavuutta lisäävät lattialle asetetut tyynyt ja
patjat. Perinteiselle luokkahuoneelle tyypilliset opettajan kateederi ja pöytä puuttuvat kokonaan
sisustuksesta. (Lauriala & Karonen 1988, 85).
2.2.4 PEDAGOGIIKAN TULO SUOMEEN
Montessori-pedagogiikka on ulottanut maailmanlaajuisen leviämisensä myös Suomeen. Ensimmäisen
kosketuksen pedagogiikkaan toi Montessorin ”Lapsen salaisuus” -teoksen kääntäminen suomeksi 1940-
luvulla. Tällöin opettajat ja kasvattajat pääsivät ensi kerran tutustumaan Montessorin kasvatusajatteluun.
(Lauriala 1992, 20) Varsinaisesti Montessori-pedagogiikka saapui Suomeen 1977 ensin
ryhmäterapiamuotoisena Auroran sairaalaan oppimishäiriöistä kärsivien lasten kuntoutuksessa käytettäväksi.
Tämän jälkeen Suomeen perustettiin ensimmäiset varsinaiset Montessori-leikki-koulut Helsinkiin ja
Espooseen, molemmat syksyllä 1980. Leikkikoulut saivat välittömästi suuren suosion ja uusia on perustettu
ympäri maatamme sitä mukaa, kun sopivia, Montessori-menetelmän hallitsevia opettajia on löytynyt. (Hayes
& Höynälänmaa 1985, 117-118) Keväällä 1986 toimi Suomessa jo 13 Montessori-leikkikoulua; Helsingissä
neljä, Espoossa viisi sekä Vantaalla, Riihimäellä, Hyrylässä ja Oulussa yksi. Tämän lisäksi aloitettiin
Kouluhallituksen toimesta jo syksyllä 1984 sekä Espoossa että Oulussa Montessori-peruskoulukokeilut.
(Hayes & Höynälänmaa, 1985, 120) Helsingissä vastaava kokeilu aloitettiin 1985. Montessori-pedagogiikka
on myös sovellettu mm. Hyrylän kasvatusneuvolassa, jossa toteutettiin kokeilu Montessori-järjestelmän
yhdistämisessä supportiiviseen psykoterapiaan. Kohderyhmänä tässä kokeilussa olivat koululykkäyslapset.
Vuonna 1992-93 toimi Suomessa jo 11 Montessori-koulutuksen saaneen opettajan johtamaa Montessori-
luokkaa. Lisäksi monet opettajat sovelsivat Montessori-pedagogiikkaa opetuksessaan joko lyhyitä
Montessori-kursseja käyneinä tai pedagogiaa itse opiskelleina. (Montessori-lehti 1993, 24) Tavallisten
koulujen lisäksi Montessori-pedagogiikkaa on käytetty kodeissa, lastenhuoltolaitoksissa, kehitysvammaisten
opetuksessa, sokeiden opetuksessa sekä lukutaidottomilla aikuisilla. (Montessori 1976) Lastenlinnan
sairaalassa pedagogiikkaa on käytetty tunne-elämältään häiriintyneiden lasten hoidossa.
2.2.4.1 PEDAGOGIIKAN NYKYTILA SUOMESSA
Suomessa Montessori-kasvatus toteutuu osana peruskoulua. Tällä hetkellä Montessori-opetusta annetaan
peruskoulun opetukseen nivottuna 12 ala-asteella eri puolilla maatamme. Montessori-peruskoululuokkia on
Espoossa (2 luokkaa, luokat 1-6), Helsingissä (1 luokka, luokat 1-3), Hyvinkäällä (1 luokka, luokat 1-6),
Hämeenlinnassa (1 luokka, luokat 1-3), Iisalmessa (1 luokka), Kajaanissa (1 luokka, luokat 1-2), Keravalla
(1 luokka, luokat 1-2), Riihimäellä (1 luokka, luokat 0-6), Tampereella (2 luokka, luokat 1-4 ja 1-2) sekä
Vantaalla (1 luokka, luokat 0-6). Tämän lisäksi Helsingissä toimii myös maamme ensimmäinen yksityinen
Montessorikoulu (luokat 1-4), joka perustettiin 1994. Koulu toimii tällä hetkellä Helsingin kaupungin
opetusviraston alaisena yksityisopetusyksikkönä Malmilla sitä ylläpitää Pääkaupunkiseudun
Montessorikoulu-yhdistys ry. Koulun pyrkimyksenä on saavuttaa korvaavan koulun asema
lähitulevaisuudessa. Myös pyrkimyksiä Montessori-opetuksen laajentamisesta yläasteille on esitetty.
Montessori-pedagogiikkaa toteutetaan peruskoululuokkien lisäksi myös alemmilla kouluasteilla. Tällä
hetkellä Suomessa toimii 24 Montessori-esikoulua ja 17 Montessori-päiväkotia. Pääkaupunkiseudulla
esikouluja toimii 14 ja päiväkoteja 8 yksikköä. Osa esikouluista antaa opetusta vieraalla kielellä; keväällä
1998 kaksi pääkaupunkiseudun Montessori-esikoulua ilmoitti opetuskielekseen englannin. Esikoulut ja
päiväkodit toimivat pääosin samoilla periaatteilla kuin Montessori-peruskoululuokatkin, mutta mukaan
mahtuu myös joitakin kunnallisia yksiköitä. Tällä hetkellä maamme 24 Montessori-esikoulusta yksi ja
päiväkodeista kuusi on kunnallisia. Loput ovat yksityisiä.
Montessori-pedagogiikan pääkordinaattorina Suomessa toimii Suomen Montessori-yhdistys ry., joka on
kansainvälisen AMI:n (Association Montessori Internationale) jäsen. Yhdistys on vuodesta 1983 jakanut
Montessori-tietoutta kaikille halukkaille, ja sen päätavoitteena on olla Montessori-toiminnan kattojärjestö
Suomessa. Suomen Montessori-yhdistys julkaisee vuosittain ilmestyvää Montessori-lehteä ja järjestää jonkin
verran myös Montessori-pedagogiikkaa käsitteleviä seminaareja, näyttelyitä sekä keskustelu- ja
koulutustilaisuuksia. Yhdistyksen tavoitteena on mahdollisimman korkeatasoisen Montessoriohjaaja ja -
opettajakoulutuksen aloittaminen Suomessa. Tällä hetkellä ei maassamme ole Montessori-pätevyyttä antavaa
instituutiota, ja siksi pätevyyden halunneet ovat joutuneet hankkimaan oppinsa ulkomailta, esim. Italiasta,
Englannista, U.S.A.:sta ja Kanadasta. Ainoa Suomessa annettava Montessori-koulutus on lähinnä
kurssimuotoista, täydennyskoulutuksena tapahtuvaa yliopistojen kanssa yhteistyönä järjestettyä
perehdyttämiskoulutusta. (Montessori-lehti 1998, 15, 17, 30-32) Pääkaupunkiseudulla Montessori-
opetukseen voi perehtyä Helsingin yliopiston Täydennyskoulutuskeskuksen tarjoaman Montessori-
opintokokonaisuuden puitteissa. Tämän 15 opintoviikon opintokokonaisuuden tarkoituksena on perehdyttää
koulutukseen osallistujat Montessori-pedagogiikan keskeisiin kysymyksiin ja kasvatusnäkemyksiin sekä
antaa valmiuksia soveltaa opintokokonaisuden aikana esiin nousseita ajatuksia käytännön työhön lasten
parhaaksi (Montessori-lehti 1998, 16).
2.2.5 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA
Montessori-pedagogiikkaa on tutkittu viime aikoina melko runsaasti. Vaihtoehtopedagogioiden suosion
kasvaessa on Montessori-pedagogiikasta tehty mm. pro gradu -tutkielmia sekä korkeakoulutason julkaisuja.
Myös erilaisten Montessori-pedagogiikkaan liittyneiden koulukokeilujen tulokset ovat päässeet kirjalliseen
muotoon raportteina ja selontekoina.
Vuonna 1984 valmistui P. Fredrikssonin pro gradu -tutkielma ”Montessori-menetelmä ja peruskoulu:
matematiikan opetussuunnitelmien vertailua Montessori-koulun ja peruskoulun ensimmäisellä luokalla”.
Tutkimustulokset osoittivat vertailun kohteina olleiden opetussuunnitelmien sisältävän sekä yhteisiä piirteitä
(mm. matematiikan opetuksen tavoitteet) että myös selkeitä eroja (mm. opetussuunnitelman laajuus oli
Montessori-mene-
telmässä peruskoulun vastaavaa huomattavasti suurempi). Opetussuunnitelmat eivät kuitenkaan olleet niin
toisistaan poikkeavia, että siitä olisi ollut haittaa Montessori-menetelmän soveltamisessa peruskouluihin.
Syksyllä 1986 valmistui M. Jäntin pro gradu -tutkielma ”Lapsen sosiaalinen kehitys ja kasvatus
Montessori-pedagogiikassa”. Tutkimus keskittyi Montessori-pedagogiikan vaikutuksiin lapsen kehityksessä.
Koeryhminä toimi neljä Montessori-leikkikoulua Helsingin ja Espoon alueella. Tutkimuksessa selvitettiin
lapsen sosiaalisen kehityksen ja kasvatuksen kuvailua ja sen toteuttamista Montessori-pedagogiikassa.
Mitään yleistettäviä johtopäätöksiä ei tutkimuksesta kuitenkaan voitu tehdä.
Oulun yliopistosta valmistui vuonna 1983 A. Jämsän ja R. Orreveteläisen pro gradu -tutkielma aiheenaan
”Maria Montessorin pedagogisiin periaatteisiin perustuvan leikkikoulutoiminnan vaikutus lapsen kehityksen
eri osa-alueisiin”. Tutkimuksessa vertailtiin keskenään erilaisten yksilötestien ja observointien avulla
tavallista päiväkotia ja Montessori-koulua. Tutkimus oli tilastollinen eikä siitä löytynyt mitään merkittäviä
eroja alku- ja loppumittausten välillä.
Tutkimuksessaan ”Varhaiskasvatus: teoriasta käytäntöön” (1978) Joensuun yliopiston apulaisprofessori
Mikko Ojala analysoi psykologisten teorioiden merkitystä varhaiskasvatuksessa. Ojala tarkasteli
tutkimuksessaan Montessori-pedagogiikkaa eräänä esimerkkinä interaktiivisesta teoriasta. Tutkimuksessa
esiteltiin lähinnä Montessori-pedagogiikan sisältöjä, menetelmiä ja tavoitteita.
Vuonna 1988 selvitteli K. Barannik pro gradu -tutkielmassaan 1.-2. -luokkalaisten Montessori-luokan
oppilaiden itsenäisen työskentelyn tasoa. Oppilaiden itsenäistä työtä tarkasteltiin paitsi Montessorin, myös
Piaget’n ja Leontjevin teorioiden pohjalta. Tutkimuksen tulokset puolsivat teoriaosassa esitettyjä käsityksiä
lapsen itsenäisestä työskentelystä; lapsille tarjotun vapauden määrä oli suoraan verrannollinen oppilaiden
itsenäiseen työskentelyyn. Eli mitä enemmän lapset saivat mahdollisuuksia toimia ryhmän yhteisesti
sopimien sääntöjen ja rajojen puitteissa asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi, sitä itsenäisemmin he
työskentelivät. Tutkimuksessa ei kuitenkaan voitu tehdä yleistyksiä riittämättömän aineiston vuoksi.
Myös T. Kerosuo on selvitellyt Montessori-luokassa työskentelyä tutkielmassaan ”Työskentelyn
jaksollisuus Montessori-luokassa” (1989). Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, onko Montessori-luokan
oppilaiden työskentely jaksollista, miten valinnat jakautuvat eri aineiden välillä ja eroavatko ensimmäinen ja
toinen luokka valinnoissaan. Tutkimus suoritettiin observoimalla erään espoolaisen ala-asteen Montessori-
luokkaa kymmenen viikon ajan ja merkitsemällä työskentelyä koskevat havainnot luokan päiväkirjaan.
Havaintojen pohjalta tehdyt tutkimustulokset osoittivat jaksollisuuden ilmenemistä Montessori-luokan
työskentelyssä. Myös oppilaiden ainevalintojen jakautumisessa oli havaittavissa eroavaisuuksia (erityisesti
äidinkielessä ja ympäristöopissa). Tulokset viittasivat oppilaiden pystyvän jo alkuopetuksessa vastuulliseen,
itsenäiseen työskentelyyn. Tutkimuksen tapausluontoisuuden vuoksi ei empiirisiä yleistyksiä voitu tehdä.
Tutkimuksissa on käsitelty Montessori-pedagogiikkaa myös teoreettisemmalla tasolla. A.-M. Ryynäsen
(1992) tutkielmassa pohdittiin Montessori-pedagogiikan opettaja- ja oppilaskäsitystä analysoimalla
Montessori-kirjallisuutta. Tulokseksi saatiin ihmiskäsityksen moniuloitteisuus: Montessorin opettaja- ja
oppilaskäsityksiin vaikuttivat sekä naturalistinen, humanistinen että kristillinen ihmiskäsitys. Esille tulivat
myös itsenäisyyden, vapauden ja kokeilun käsitteet. Yhteenvedossa myös yksilöllisyys ja vastuu
painottuivat.
Opettajaopiskelijoiden näkemyksiä Montessori-kasvatuksen oppimisen itseohjautuvuudesta on tutkinut T.
Nousiainen vuonna 1993. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää ja kuvata opettajaopiskelijoiden käsityksiä
oppimisen itseohjautuvuuteen liittyvistä passiivisesta opettajasta, itsekasvatuksesta, kurista, lapsen
vapaudesta sekä herkkyyskausista. Fenomenografisesti suoritetun tutkimuksen tuloksiksi saatiin melko
kirjavia käsityksiä oppimisen itseohjautuvuuteen liittyneistä tekijöistä. Opettajaopiskelijoiden käsitykset
olivat suurimmilta osin muotoutuneet saadun koulutuksen tuloksena. Itsenäistä Montessori-pedagogiikkaa
koskenutta tiedonhankintaa ei ollut enemmälti havaittavissa. Pienen näytteen vuoksi tuloksia ei voitu
yleistää.    
2.3 OPETTAJAN MERKITYS JA TEHTÄVÄT
Perinteisesti ajatellen opettajaa pidetään monipuolisena tuhattaiturina, jonka oletetaan hallitsevan kaikki
opetettavat aineet paljolti ulkomuistista. Tämä väite pitänee osittain paikkansa. Kuitenkin opettajan tehtäviin
kuuluu osoittaa oppilaille näistä tietojen ja taitojen kokoelmista juuri ne prosessit, joiden kautta on kaikkein
tarkoituksenmukaisinta edetä asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi (Kari 1994, 86). Opettaja joutuu
kasvatus- ja opetustyössään toteuttamaan myös mm. oppilaiden itsetuntoon liittyviä kasvatustavoitteita (Kari
1994, 156), jolloin hänellä on suuret mahdollisuudet ohjata oppilaiden kasvua ja toimia eräänlaisena
esimerkkinä, mallina tuleville aikuisille (Brotherus 1994, 101). Opettajan persoonalla on myös tärkeä
merkitys; työlleen omistautunut, ympäristönsä kanssa hyvin toimeen tuleva, yhteistyökykyinen persoona
koetaan mielekkäämmäksi kuin omia polkujaan kulkeva ”kapinallinen”.
Opettaja joutuu työssään monenlaisten odotusten ja arviointien kohteeksi (Saarinen 1991, 220). Opettajan
katsotaan olevan kasvatusta ja opetusta antava persoona, joka usein korvaa kodin aseman kasvattajana. Näin
ei kuitenkaan tulisi olla, sillä opettaja ei pysty aina vastaamaan asetettuihin kasvatustavoitteisiin ja -
haasteisiin. Kuitenkaan opettajan osuutta opetus-oppimistapahtumassa ei voi sivuuttaa; opettajan ikä,
kokemus, elämäntilanne ja sukupuoli ovat sellaisia henkilökohtaisia tekijöitä, jotka vaikuttavat opettajan
suhtautumiseen uudistushankkeisiin ja koulutuspoliittisiin tavoitteisiin. Lahdeksen (1986, 61) mukaan
tällaiset henkilökohtaiset opettajamuuttujat vaikuttavat kuitenkin vain 5 %:n verran oppimistuloksiin. Myös
opettajan rooli annettujen koulutuspoliittisten ohjeiden toteuttajana on keskeinen; opettaja toteuttaa
opetuksessaan tavallisimmin kirjalliseen muotoon laadittua opetussuunnitelmaa (Meri 1995), jonka
työstämiseen hän on parhaimmassa tapauksessa itse päässyt osallistumaan ja tätä kautta sitoutunut sen
noudattamiseen (Lahdes 1997, 72). Paljon on keskusteltu myös opettajan autonomiasta, hänen
henkilökohtaisesta, ammatillisesta vapaudestaan sekä siihen liittyvästä vastuusta. Opettajaa pidetään
”ajattelevana ammattilaisena”, ”oman työnsä tutkijana”, ”toimintatutkijana”, ”päätöksentekijänä” tai
”ongelmanratkaisijana”, jolla on sekä moraalinen että laillinen vastuu opetuksestaan. Opettajat kokevat
olevansa ensisijaisesti vastuussa oppilailleen ja kantavansa vastuuta heidän persoonallisesta ja sosiaalisesta
kehityksestään. Myös oppilaiden vanhempien koetaan ulottuvan vastuualueen piiriin. Tämän lisäksi opettajat
kokevat olevansa vastuussa omalle työpaikalleen, koululle; koulun imago koetaan tärkeäksi ja ulkopuolisen
arvostelun katsotaan koskevan myös opettajia. Kaikkein laajimpana vastuumuotona on opettajien vastuu
koulun ylläpitäjälle, useimmiten kunnalle tai valtiolle; koulun kustannukset maksatetaan veronmaksajilla,
joihin myös opettajat kuuluvat. Näin vastuu on siis monitasoista ja siihen opitaan opetustyötä tehdessä.
(Leino & Leino 1997, 12, 88, 95-104)
Opettajan merkitys ja tehtävät ovat muuttuneet vuosikymmenien kuluessa. Yhteiskunnan kehittyessä on
opettajan työ muuttunut ”käsityöläisen” työstä rationaalisen ja humanisoituneen vaiheen kautta
yhteiskunnallistuneeksi kasvatusammatiksi. Aikaisemmasta valmiin tiedon jakajasta on työkirjavaiheen ja
yhteistoiminnallisen vastuunjaon lisääntymisen kautta kehittynyt oppilaita ohjaava tukihenkilö (Kääriäinen,
Laaksonen & Wiegand 1990, 130-131), joka suunnittelee ja toteuttaa opetustaan oppilaiden erilaiset
kehitysvaiheet huomioiden. Tähän pystyäkseen on opettajan oltava tietoinen yleisistä kehitysteorioista,
omista kokemuksistaan sekä uusimmasta oppimista edistäviä opetusmenetelmiä koskevasta
tutkimustiedosta. (Leino & Leino 1997, 12) Opettajan on oltava tietoinen myös opetusmenetelmien valinnan
merkityksestä; vastoin kouluopetuksen tuloksellisuutta koskevia tutkimustuloksia opetuksessa käytetyllä
menetelmällä on merkitystä opetuskohde, tavoitteet, oppilaat sekä käytettävissä oleva materiaali huomioiden
(Leino & Leino 1995, 17-18). Menetelmätietouden ohella tärkeää on myös opettajan ammattitieto
alaluokitteluineen (Leino & Leino 1997, 47-87) sekä tietous oikeassa ammatissa toimimisesta; kun opettaja
tuntee olevansa omalla alallaan, hän on ”kutsumusopettaja” (Lahdes 1986, 381-383), joka oppii ja kehittyy
ammatissaan vasta-alkajasta kasvatus- ja opetusalan ammattilaiseksi, sen todelliseksi asiantuntijaksi (Leino
& Leino 1997, 13-14).
Montessori-opettajan merkitys ja tehtävät poikkeavat melko paljon tavallisesta opettajasta. (Montessori
1986, 150-151) Montessori-pedagogiikassa opettajaa ja oppilasta pidetään tasa-arvoisina, yhtä tärkeinä
koulutyön toteuttamisen osapuolina. (Lauriala 1987, 22-34) Opettajan ja oppilaan suhteeseen kuuluu
kunnioitus, rakkaus sekä tasavertaisuus. (Montessori 1964, 9-13)  Lasten itsekasvatuksen ja oppimisen
itseohjautuvuuden myötä opettaja toimii Montessori-luokassa passiivisena tarkkailijana (Montessori 1964,
88), ohjaajana, joka on läsnä ja auttaa toiminnan keskipisteenä olevia aktiivisesti toimivia lapsia heidän
tarpeidensa mukaan. Opettajan tehtävät on jaoteltu pääpiirteittäin kolmeen osaan; 1) opetusmateriaalin
esittelyyn, 2) järjestyksestä huolehtimiseen sekä 3) luokan tarkkailuun. (Montessori 1986, 150-152) Näistä
Montessorin määrittelemistä tehtävistä ensimmäinen, opetusmateriaalin esittely, on yksi opettajan
tärkeimmistä tehtävistä. (Montessori 1986, 156-158) Opettajan on tiedettävä, mihin materiaali liittyy, kuinka
sitä käytetään ja miten lapsi omaksuu välineellä annettavaa tietoa. (Parkkonen 1991, 33-34) Käsittelyn
kohteena oleva materiaali esitellään yleensä joko yksilölle tai pienelle opetusryhmälle pienimuotoisina
opetustuokioina. Tällaisten opetustuokioiden aikana käytetään yleensä ns. kolmivaiheisia oppitunteja, joiden
vaiheet ovat: 1. assosiaatiovaihe (opettaja näyttää materiaalin käytön ja selittää sen avulla opittavan asian,
nimetään opittavan asian kannalta olennaisia käsitteitä, oppilaat saavat opettajalta heille aikaisemmin
tuntematonta tietoa), 2. tunnistamisvaihe (oppilaat tunnistavat materiaalin avulla opettajan johdattelevien
kysymysten pohjalta opittavat asiat) sekä 3. muistin ja ymmärtämisen vaihe (opettaja saa esittämiensä
kysymysten kautta palautetta siitä, ovatko oppilaat ymmärtäneet oppimisen kohteena olevan asian pystyvätkö
he muistamaan sen). Opetustuokioiden jälkeen oppilaat yleensä työskentelevät itsenäisesti materiaalin
parissa harjoitusta toistaen opettajan toimiessa taustalla olevana ohjaajana ja auttajana. Opettajan tehtävistä
toinen, järjestyksestä huolehtiminen, on Montessorin mielestä myös tärkeää. Luokassa on vallittava tarkka
ulkoinen järjestys; jokaisella luokassa olevalla esineellä on oma, tarkoin määrätty paikkansa. Tällainen hyvin
järjestetty, looginen ulkoinen ympäristö toimii perustana lapsen sisäisen järjestyksen syntymiselle ja
kehittymiselle. Lapsen sisäisellä järjestyksellä Montessori tarkoittaa pitkäaikaisen prosessin tuloksena
syntynyttä kykyä hahmottaa ympäristö tavalla, jossa ympäristön yksityiskohdat muodostavat lapsen mielessä
järkevän, eheän kokonaisuuden. Opettajan tehtävistä vaativin on kuitenkin luokan tarkkailu; opettajalla on
oltava perustavaa laatua oleva kyky oppilaiden observoimiseen oppilaiden kehitystason havainnoimiseksi ja
opetuksen suunnittelemiseksi kunkin oppilaan tarpeita vastaavaksi. Tämän taidon hallitsemiseksi opettaja
tarvitsee paitsi aisteja ja tietoja, myös tapaa asennoitua. Tällainen asennoituminen voi kehittyä ainoastaan
harjoitusten kautta. (Montessori 1965, 130)
2.4 OPETTAJIEN VAIHTUVUUS
Nykypäivän trendin mukaisesti työvoima on hyvin liikkuva voimavara yhteiskunnassamme. Sama
suuntaus koskee myös opetus- ja kasvatusalan ammattilaisia, opettajia. Koulujen opettajakuntien rakenne
muuttuu ja henkilöstö vaihtuu, mutta kuinka yleistä tällainen vaihtuminen onkaan käytännössä?
2.4.1 VAIHTUVUUDEN YLEISYYS KÄYTÄNNÖSSÄ
Opettajien vaihtuvuudesta ei ole olemassa mitään ajankohtaista, valtakunnallista tietoa. Sama koskee
myös koulujen profiloitumista. Kun Kouluhallitus lakkautettiin 1980-luvun alussa ja nivottiin
Opetushallituksen alaisuuteen, loppui valtakunnallisten tiedostojen kerääminen ja pitäminen. Myöskään
kunnallisella tasolla ei opettajien vaihtuvuudesta ole tehty mitään selvitystä, mikä sinänsä tuntuu melko
kummalliselta. Edes Opetusalan Ammattijärjestö OAJ:llä tai AKAVAlla ei ole hallussaan opettajatyövoiman
liikkuvuutta koskevia yksityiskohtaisempia tietoja. Tilastollisella tasolla liikkuvuutta on jonkin verran
tutkittu, mutta viimeisimmät tilastot ovat 1990-luvun alkupuolelta. Viimeisimpien tietojen mukaan oli
lokakuussa 1997 opetusalalla koko Suomessa töissä 68 517 henkilöä, joista 10 688 hoiti väliaikaista virkaa.
Sijaisia oli yhteensä 8 244. AKAVAn teettämän tutkimuksen mukaisesti kyseisenä ajankohtana
määräaikaisessa / tilapäisessä työsuhteessa työskenteli naisista 22% ja miehistä 16%. Määräaikaisia,
”taustaviran” hoitajia löytyi naisista 5% ja miehistä 2%. Pysyvässä palvelusuhteessa toimi naisista 74% ja
miehistä 82%. Sukupuolien välinen ero ei siis ollut mitenkään huomattava. (AKAVAn työmarkkinatutkimus
1997, 21)
Tutkimuskoulussa opettajien vaihtuvuus oli tavallinen ilmiö. Rehtorilta saatujen tietojen mukaan koulun
opettajakunnasta ( noin 20 opettajaa) oli viimeisen kuuden vuoden aikana (vuosina 1992-1998) vaihtunut
yhteensä 11 opettajaa eli 1-2 opettajaa per vuosi. Näistä 3 opettajaa oli jäänyt eläkkeelle, 3 kouluttautunut
erityisopettajiksi ja siirtynyt uutta koulutustaan vastaaviin tehtäviin, 5 vaihtanut koulua ja yksi
kouluttautunut uudelle ammattialalle vaihtaen näin työympäristöään. Rehtorin mukaan varsinaisen
opettajavaihtuvuuden tavallisimpia syitä olivat olleet eripituiset virkavapaudet, opinnot, muut tehtävät sekä
äitiyslomien aiheuttamat poisjäännit opetustyöstä. Vakituisten opettajien ollessa poissa heidän virkojaan
olivat hoitaneet sijaiset. Usein tällaiset väliaikaisia virkoja hoitaneet opettajat olivat jääneet taloon vakinaisia
virkoja täytettäessä tai hoitaneet väliaikaisia virkojaan kauemmin kuin vuoden. Tutkimuskoulun Montessori-
luokassa vaihtoehtopedagogisen opetuksen aloittanut opettaja työskenteli virassaan yhtäjaksoisesti yli kuusi
vuotta ennen äitiyden aiheuttamalle virkavapaalle siirtymistään. Tämän jälkeen hänen tehtäviään hoiti
seuraavan kahden vuoden ajan kaksi opettajaa. Nämäkin viransijaiset tosin lähtivät pois kesken kaiken;
ensimmäinen sijainen sai vakinaisen viran toisesta koulusta ja toisella todettiinkin olevan siviilivirka
luokanopettajana toisella paikkakunnalla. Tämän jälkeen on Montessori-luokan viransijaisuutta hoitanut
kirjava joukko erilaisia sijaisia, joista tuskin kellään on ollut vaadittavaa Montessori-pätevyyttä.
3. TUTKIMUS
3.1 TUTKIMUKSEN ONGELMAT JA HYPOTEESIT
Tutkimuksen pääongelmana on koulujen profiloitumisen aiheuttama haavoittuvuus. Toisena
tutkimusongelmana esitetään opettajien vaihtuvuus, vaihtuvuuden syyt sekä sen seuraukset eli vaikutukset.
Vaihtuvuuden problematiikkaa käsitellään sekä oppilaiden, oppilaiden vanhempien että opettajien
näkökulmista.
Tutkimuksen pääongelmien pohjalta nousee esille erilaisia suuntaa osoittavia tutkimushypoteeseja.
Koulujen profiloitumisen voidaan katsoa lisäävän haavoittuvuutta. Myös opettajien vaihtuvuudella voidaan
olettaa olevan vaikutuksensa haavoittuvuuteen. Voidaan myös olettaa koulujen profiloitumisen ja opettajien
vaihtuvuuden yhteisvaikutuksellisesti lisäävän haavoittuvuutta entisestään. Koulukohtaiset
opetussuunnitelmat eivät siis välttämättä pidä paikkaansa ja toimi koulujen henkilöstön vaihtuessa ja
koulujen muuttaessa painotuksiaan joko omien tavoitteidensa tai kehittämishankkeiden mukaisesti.
3.2 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN
3.2.1 TUTKIMUSASETELMA JA TUTKIMUSMATERIAALIT
Johtokunnan      Montessori- 
kokouspöytäkirjat      pedagogiikka
Rehtori VAIHTUVUUS      Profiloituminen
Opettajat        Oppilaat Vanhemmat
Kuvio 5. Tutkimusasetelma.
Tutkimusasetelman mukaisesti tutkimuksessa on havaittavissa vaihtuvuuden keskeinen asema
tutkittavana ilmiönä siihen vaikuttavine tekijöineen sekä vaihtuvuuden vaikutus sitä ympäröiviin tekijöihin.
Kyse on siis molemminpuolisesta interaktiosta, jossa kausiaalisuhteita on havaittavissa molempiin suuntiin.
Tutkimuksessa tarkastellaan vaihtuvuutta sekä koulun, oppilaiden ja vanhempien muodostaman
trinagulaation että koulujen profiloitumisen ja Montessori-pedagogiikan näkökulmasta.
Tutkimuskohteena oli eräs itähelsinkiläinen ala-aste. Koulussa toimi tutkimuksen suorittamisajankohtana
20 opettajaa ja 429 oppilasta. Luokka-asteita tutkimuskoulussa oli 1-6. Lisäksi koulussa toimi 2
erityisopetuksen ryhmää (ESY) luokka-asteilla 4-6. Normaalien opetusluokkien lisäksi koulussa toimi myös
Montessori-ryhmä luokka-asteilla 1-2 ja kielikylpyryhmä luokka-asteella 1. Koulussa painotettiin oppiaine-
ja aihekokonaisuuspainotuksena ilmaisutaitoa. Valinnaisuus puolestaan toteutettiin erilaisina kerhoina
koulun toiminnan yhteydessä. (Helsingin kaupungin opetusvirasto 1996, 63)
Tutkimuskohteena olleessa Montessori-luokassa oli yhteensä 20 oppilasta, joista 8 oppilasta oli 1. luokka-
asteella ja 12 2. luokka-asteella. Sukupuolijakauma oli luokassa melko tasainen; oppilaista 11 oli poikia (4
1.-luokkalaista ja 7 2.-luokkalaista) ja 9 tyttöjä (4 1.-luokkalaista ja 5 2.-luokkalaista). Luokan opettaja oli
saanut opettajankoulutuksen Ruotsissa lähellä Göteborgia, ja opintoihin oli kuulunut myös lyhyt kurssi
vaihtoehtopedagogioista. Opettaja oli toiminut opettajana Suomessa jo yli 15 vuotta ennen tutkimuskoulusta
saatua vuoden viransijaisuutta. Opettaja oli hyvin kiinnostunut siitä, miten monet opettajat käyttävät nykyään
tietämättään opetuksessaan Montessori-pedagogiikkaa sitä työhönsä sopivalla tavalla soveltaen. Tämän
vuoksi opettajan toiveena oli saada muut koulun opettajat ymmärtämään, ettei jokin pedagogia ole toista
parempi ja miten tärkeää on omien materiaalien valmistus koulun resurssien säästämistä ajatellen.
       Havainnoimassani Montessori-luokassa huoneessa oli tavallisten pulpettien ja opettajan pöydän lisäksi
tavallisia, pyöreitä pöytiä tuoleineen. Luokkahuoneen lattiaa peittivät värikkäät räsymatot ja luokan
ikkunalaidoilla kasvoi monia erilaisia kasveja. Montessori-luokalla oli käytössään tämän tilan lisäksi myös
viereinen huone, jossa oli suuri sohva, pehmeitä nojatuoleja ja hyllykaupalla erilaista materiaalia. Oppilailla
oli luokan perällä käytössään myös tietokone. Luokan seinät olivat täynnä oppilaiden maalauksia ja
piirroksia, ja katosta roikkui itse tehtyjä paperikoristeita. Oppilaat liikkuivat huoneissa ääneti ja
omatoimisesti tarvitsemaansa materiaalia noutaen ja sen paikoilleen palauttaen. Tunnit sujuivat varsin
rauhallisissa merkeissä ja välitunneille mentiin vähän milloin sattui. Siirtyminen ruokailuun tapahtui
tyypillisellä tavalla jonossa ja opettaja ruokaili yhdessä oppilaiden kanssa käyden usein runsastakin
keskustelua heidän kanssaan. Oppilaiden eri-ikäisyys ei luokassa paljoa näkynyt. Koulupäivän päätteeksi
opettaja yleensä kätteli kaikki oppilaat. Luokka muistutti kokonaisuudessaan suuresti aimmassa Montessori-
pedagogiikkaa käsittelevässä seminaarityössä suoritetun observoinnin tuloksia; sisustus ja oppilaiden
työskentelytavat olivat suurilta osin samanlaisia ja myös opettajan asema tuntui olevan molemmissa
enemmän lasten itsenäistä työskentelyä taustalta ohjaava ja neuvova. Ainoita eroja ala-asteen Montessori-
luokan ja leikkikoulutason välillä olivat tietotekniikan hyväksikäyttö opetuksessa, päivän rytmitys,
ruokailutilat sekä käytettävissä oleva materiaali; leikkikoulussa kaikki materiaalit olivat Montessori-
materiaaleja, kun taas tutkimusluokassa osa materiaaleista oli tavallista koulumateriaalia tai opettajan itsensä
tekemää (varsinainen Montessori-materiaali lukkojen takana!).
Tutkimusmateriaalina on tutkimuksessa käytetty koulun johtokunnan kokouspöytäkirjoja, rehtorin ja
opettajien haastatteluja, oppilaiden haastatteluja ja observointia, oppilaiden vanhemmilla teetettyjä
kirjoitelmia, koulujen profiloitumista käsittelevää kirjallisuutta, Montessori-pedagogiikkaa käsittelevää
seminaarityötä ja kirjallisuutta sekä opettajien vaihtuvuudesta saatuja tietoja. Näistä materiaaleista koulun
johtokunnan kokouspöytäkirjat käsittelivät Montessori-pedagogiikan jatkumista ja laajentumista
tutkimuskoulussa. Pöytäkirjoista kävi selkeästi ilmi koulun opettajakunnan jakaantuneet mielipiteet
Montessori-pedagogiikkaa ja kehitteillä ollutta kielikylpyopetusta koskien. Myös opettajakunnan tulehtunut
ilmapiiri, henkilöstöongelmat sekä tarve koulun sisäisen tiedonkulun parantamiseen välittyivät
kokouspöytäkirjoista (liitteet 2-     ).
Triangulaation koulu-osatekijöistä toinen, tutkimuskoulun rehtori, oli alusta asti positiivisesti mukana
tutkielman teossa. Rehtori tarjosi avoimesti apuaan ja tietojaan tutkimuksen edistymiseksi. Hän myös tulosti
koulun johtokunnan kokouspöytäkirjoja tutkijan käyttöön. Rehtorin kanssa käydyt keskustelutilanteet ja
häneltä saatu kirjallinen materiaali antoivat paljon informaatiota tutkimuskoulun senhetkisestä tilanteesta ja
tulevaisuuden näkymistä. Rehtori luovutti myös nauhurin tutkijan käyttöön opettajien haastatteluja varten ja
avusti tutkijaa haastateltavien opettajien valinnassa. Myös tiedoksianto muille opettajille koulussa
meneillään olevasta tutkimuksesta ja siihen osallistumisen mahdollisuudesta helpottui rehtorin kautta
opettajainkokouksessa lausuttuna tietona. Koulun muut opettajat eivät kuitenkaan olleet kovinkaan
halukkaita osallistumaan tutkimukseen; heiltä pyydettyjen kirjoitelmien vastausprosentti oli selkeä nolla.
Haastattelupohjaista materiaalia saatiin myös haastattelemalla Montessori-luokan oppilaista kaikki luokassa
toista vuotta opiskelevat. Tutkija haastatteli myös Montessori-luokan senhetkistä opettajaa ja sai häneltä
paljon ajankohtaista koulun tilannetta käsittelevää tietoa. Myös oppilaiden vanhemmat otettiin mukaan
tutkimukseen heillä kahteen kertaan teetätettyjen kirjoitelmien muodossa.
Teoriataustan pohjamateriaalina käytettiin koulujen profiloitumista käsittelevää kirjallisuutta, jota sai
ainoastaan Helsingin kaupungin opetusvirastosta. Montessori-pedagogiikkaa käsittelevää materiaalia oli sen
sijaan runsaasti tarjolla. Tässä tutkimuksessa on materiaalina käytetty tutkijan aikaisempaa Montessori-
pedagogiikkaa käsittelevää seminaarityötä, runsaaseen aiheeseen liittyvään kirjallisuuteen perehtymistä sekä
Suomen Montessori-yhdistys ry:stä saatua ajankohtaista tietoa. Tietoa Montessori-pedagogiikasta käytännön
sovelluksena hankittiin observoimalla Montessori-luokkaa tutkimuskoulussa, aiempaan seminaarityöhön
perehtymällä  sekä kirjallisuutta lukemalla. Koulujen opetussuunnitelmista ja opetussuunnitelmatyöstä
saatiin tietoa kirjallisuutta lukien sekä aiempiin tutkimuksiin perehtyen. Myös opettajan tehtävät ja merkitys
onnistuttiin kuvaamaan runsaaseen kirjallisuuteen perehtyen.
3.2.2 TUTKIMUSMENETELMÄT
Suoritettu tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus, joka lähenee toimintatutkimusta. Opettajien
vaihtuvuutta koskevassa tutkimuksessa valittiin tutkimuskohteeksi vaihtoehtopedagogiikalla opetettava
yksikkö syvälle tutkittavaan ilmiöön pääsemiseksi. Tutkimus lähenee toimintatutkimusta  sen
ongelmanasettelun kautta; tutkimusongelmat käsittelevät koulujen antamaa painotettua opetusta sekä
johdattelevat opetuksen parantamiseen opetusta muuttamalla ja oppimalla muutoksen aiheuttamista
seurauksista, joita myös opettajien vaihtuvuus aiheuttaa.  (Hirsjärvi & Huttunen 1991 )
       Tutkimuksessa lähdettiin liikkeelle koulujen profiloitumista koskevan tiedon esittelyllä sekä
Montessori-pedagogiikasta kertomalla. Tietoa em. aiheista löytyi kirjallisuudesta, aiemmasta Montessori-
pedagogiikkaa käsittelevästä seminaarityöstä sekä Montessori-luokkaa observoimalla. Tutkija observoi
tutkimuskohdettaan sekä syyslukukaudella 1997 että kevätlukukaudella 1998 luokan perällä istuen ja
muistiinpanoja kirjoittaen. Myös oppilaiden mennessä ruokailuun ja osallistuessa muissa tiloissa
järjestettävään opetukseen oli tutkija paikalla. Yleisempää, ajankohtaista tietoa Montessori-pedagogiikasta
Suomessa löytyi Suomen Montessoriyhdistys ry:stä. Tämäkin tieto onnistuttiin tosin saavuttamaan vasta
useamman puhelinsoiton ja vastaajiin jätettyjen viestien jälkeen. Tutkija perehtyi myös koulujen
opetussuunnitelmatyöhön, opettajan tehtäviin ja merkitykseen sekä aiempiin tutkimuksiin kirjallisuutta
lukien. Tietoa hankittiin myös tutkimuskoulussa vieraillen ja siellä rehtoria, opettajia sekä oppilaita
haastatellen. Tietoa koulun kehittämishankkeista saatiin koulun johtokunnan kokouspöytäkirjoista.
Keskustelut rehtorin kanssa käytiin rehtorin huoneessa, kun taas opettajien haastattelujen äänitys suoritettiin
luokissa ja koulun käytävällä. Näitä haastatteluja tehtiin kolmesta rehtorin avulla nimetystä opettajasta, jotka
olivat toimineet tutkimuskoulussa jo jonkin aikaa ja tunsivat näin talon tapakulttuuria ja olivat olleet mukana
kehittämässä koulua kohti sen nykyistä toimintamuotoa. Haastattelukysymykset koskivat koulun
opettajakunnan kokoonpanoa, työskentelyilmapiiriä, työyhteisössä työskentelyä, yhteistyötaitoja,
opettajakollegoiden keskinäistä tukemista, opetussuunnitelmaa, opettajien vaihtuvuutta sekä Montessori-
pedagogiikkaa. Tutkija haastatteli valittuja opettajia noin 45 minuuttia kutakin ja nauhoitti haastattelut.
Tämän jälkeen haastattelut litteroitiin ja purettiin kirjalliseen, järjestelmälliseen muotoon.
Oppilaiden haastattelut suoritettiin Montessori-luokan sivuhuoneessa ja kirjattiin ylös paperille. Kysymykset
koskivat vaihtuvuutta sekä Montessori-luokassa opiskelua. Myöhemmin myös nämä haastattelut purettiin
järjestelmälliseen, kirjalliseen muotoon. Myös Montessori-luokan senhetkistä opettajaa haastateltiin
luokkahuoneessa. Haastattelussa käytiin läpi opettajan koulutus ja tausta, Montessori-luokassa työskentely
sekä mielipiteitä vaihtoehtopedagogioista ja opettajien vaihtuvuudesta. Opettaja tuntui olevan erityisen
kiinnostunut siitä, miten monet opettajat käyttävät nykyään tietämättään Montessori-pedagogiikkaa sitä
opetuksessaan soveltaen.  Oppilaiden vanhemmilla teetätettiin kahteen kertaan kirjoitelmat (syksyllä 1997 ja
keväällä 1998) Montessori-pedagogiikkaa ja opettajien vaihtuvuutta koskien. Vanhemmilta kysyttiin myös
syitä juuri Montessori-luokan valitsemisesta lastensa opiskelupaikaksi, mielipiteitä opetuksen nykytilasta
sekä opettajien vaihtuvuuden vaikutuksista lasten koulunkäyntiin ja kehitykseen. (Liitteet     ) Saadut
vastaukset kirjattiin ylös järjestelmälliseen muotoon vastausten analysoinnin helpottamiseksi. Valitettavasti
hyvin suunnitellusta vastausmenetelmästä huolimatta vain murto-osa vanhemmista lähetti kirjoitelmansa
tutkijalle. Tämä alentanee tutkimuksen luotettavuutta ja yleistettävyyttä.
4. TULOKSET
4.1 TUTKIMUKSEN PÄÄTULOKSET
Suoritetun tutkimuksen sekä tutkimusmateriaalien perusteella tutkimuksen päätulokset voidaan jakaa
opettajien vaihtuvuuden syiksi sekä vaihtuvuuden seurauksiksi eli vaihtuvuuden vaikutuksiksi. Erilaisia
näkemyksiä vaihtuvuuden syistä ja seurauksista ovat esittäneet sekä tutkittavan luokan oppilaat, oppilaiden
vanhemmat että tutkimuskoulun opettajat. Myös vaihtuvuuden vaikutukset työskentely-ympäristöön on
huomioitu..
4.1.1 VAIHTUVUUDEN SYYT
4.1.1.1 OPPILAIDEN KÄSITYKSIÄ VAIHTUVUUDEN SYISTÄ
Suoritetussa haastattelussa Montessori-luokan oppilailta kysyttiin heidän käsityksiään opettajien
vaihtuvuuden syistä. Monet oppilaista mainitsivat ensisijaisena syynä opettajien äitiyslomat heidän
ensimmäisen varsinaisen Montessori-opettajansa mukaisesti. Toinen voimakkaasti esille tullut syy oli
opettajien runsas sairastelu ja sitä kautta toistuvat poissaolot. Opettajien poissaolojen pituudet vaihtelivat
muutamasta tunnista useita viikkoja kestäneisiin pitkäaikaissairauksiin. Muita mainittuja syitä olivat mm.
opettajien muiden töiden aiheuttamat poissaolot, erilaiset koulutustilaisuudet ja -kurssit, työajan kanssa
päällekkäin ajoittuvat muut menot sekä opettajien runsas matkustelu työaikana (em. juontaa juurensa erään
opettajan poliittiseen asemaan eräässä toisessa Suomen kaupungissa). Muutaman oppilaan haastattelussa tuli
ilmi opettajien vaihtuvuuden runsaus Montessori-luokassa sekä poissaolojen epämääräisyys; oppilaille ei
aina tarkkaan kerrottu, miksi oma opettaja oli poissa ja kuinka kauan väliaikainen opettaja olisi luokassa.
Tämä koettiin hiukan oudoksi ja turvattomuutta aiheuttavaksi.
4.1.1.2 OPPILAIDEN VANHEMPIEN KÄSITYKSIÄ VAIHTUVUUDEN SYISTÄ
Oppilaiden vanhemmilla teetettyjen kirjoitelmien vastausten perusteella vanhemmat näkivät opettajien
vaihtuvuuden syyt melko samoiksi kuin oppilaatkin; opettajat vaihtuivat enimmäkseen ”luonnollisten
syiden”, sairauksien ja äitiysloman takia. Myös paikkakunnalta pois muutto, määräaikaiset työsuhteet ja
opiskelujen jatkaminen koettiin vaihtuvuutta aiheuttaviksi tekijöiksi. Joidenkin vanhempien mielestä myös
koulun ilmapiirillä saattoi olla vaikutuksensa opettajien vaihtumiseen; opettajien arveltiin olevan
tyytymättömiä työyhteisön ilmapiiriin sekä kokevan viihtymättömyyttä työpaikallaan. Myös opetustyön
mielekkyys / rankkuus (luokkamuoto liian hankala yhdelle Montessori-opettajalle yksin hoidettavaksi)
koettiin vaihtuvuuteen mahdollisesti vaikuttavina tekijöinä. Mielenkiintoisen näkökulman vaihtuvuuden
käsitteeseen toi eräs vanhemmista, joka koki koulun ”sisäisen” vaihtuvuuden arveluttavaksi; oppilailla oli
sama opettaja 1.-2. luokalla, mutta tämän jälkeen opettaja siirtyi uudelleen alkuopetuksen tehtäviin ottaen
itselleen uuden luokan ja entiset oppilaat saivat jatkaa koulunkäyntiään uusien opettajien johdolla. Tämä
koettiin ensimmäisinä vuosina opittujen asioiden  hyvää pohjatietoa mahdollisesti horjuttavaksi liikkeeksi.
4.1.1.3 OPETTAJIEN KÄSITYKSIÄ VAIHTUVUUDEN SYISTÄ
Tutkimuskoulun opettajien haastatteluissa tuli ilmi useita opettajien vaihtuvuuden mahdollisia syitä.
Opettajat mainitsivat vaihtuvuutta aiheuttaviksi tekijöiksi mm. koulun oppilasaineksen (koettiin paikoin
vaikeaksi), koulun maantieteellisen sijoittumisen ja sitä kautta tietyn sosiaalistatuksen esille tulon. Myös
koulun koon, opettajasijaisuuksien ja niiden lukumäärän sekä virkojen vaihtuvuuden ja väliaikaisuuden
katsottiin vaikuttavan opettajien vaihtuvuuteen. Opettajien persoonaan liittyviksi tekijöiksi miellettiin mm.
opettajien omat henkilökohtaiset syyt ja ajattelumallit, erilaiset systeemikäsitykset sekä opettajien oman
mukavuudenhalun etsiminen ja sitä kautta tarpeeksi miellyttävän ja helpon työympäristön  löytäminen.
Koulun sisältä löytyviksi mahdollisiksi tekijöiksi mainittiin mm. koulun sisäisen rakenteen ominaispiirteet,
kollegoiden tuen puuttuminen sekä talous- ja resurssikysymykset. Myös opettajan oman työn riittävän
arvostuksen, kannustuksen ja tunnustuksen ajoittainen puuttuminen, työhön sitoutumisen aste, työssä
turhautuminen, pätevyyskysymykset sekä henkilökemialliset seikat koettiin vaihtuvuutta mahdollisesti
aiheuttaviksi tekijöiksi. Opettajat olivat myös huolissaan laman aiheuttamista jälkivaikutuksista oppilaiden
kodeissa sekä niiden heijastumisesta kouluun: alempien sosiaaliluokkien perheiden lapset kärsivät nälkää
vanhempiensa huonon sosiaalisen aseman tai työttömyyden takia ja hakevat siksi koulusta ja opettajista
turvaa ja sijaiskotia. Tämä aiheuttaa monille opettajille suuria paineita opetustyössään ja ajaa helposti myös
miettimään työpaikan vaihtoa. Opettajat joutuvat monesti esittämään sekä opettajan että vanhemman roolia
koulussa ja tämä koetaan usein opettajan omat henkiset resurssit ylittäväksi tehtäväksi. Opettajat eivät kerta
kaikkiaan pysty vastaamaan yhteiskunnallisen tilanteen luomiin vaatimuksiin oman opetus- ja
kasvatustehtävänsä lisäksi.
4.1.2 VAIHTUVUUDEN VAIKUTUKSET
4.1.2.1 TYÖSKENTELY-YMPÄRISTÖSSÄ NÄKYVÄT VAIHTUVUUDEN VAI-
KUTUKSET
Opettajien vaihtuvuudella on vaikutuksensa myös koulun työskentely-ympäristöön. Koko koulun tasolla
vaihtuvuus on vaikuttanut vahingollisesti ilmapiiriin; opettajat ovat muodostanee omia ”leirejään” ja
kollegoiden välinen yhteistyö ja tuki on vähentynyt. Opettajien jatkuva tuleminen ja meneminen on koettu
turhauttavaksi ja sekavuutta aiheuttavaksi. Työntekijöiden vaihtuessa yhteisen hengen ja linjan vetäminen on
koettu mahdottomaksi ja myös työnohjaus ajautui ristiriitojen kautta kannattamattomaksi. Paitsi koko koulun
tasolla on myös luokkatasolla havaittavissa vaihtuvuuden vaikutuksia työskentely-ympäristöön.
Tutkimuskohteena olleessa Montessori-luokassa tämä on tarkoittanut aiemman Montessori-opettajan
käyttämien Montessori-materiaalien laittamista lukittuihin laatikoihin, joihin vain kyseisellä opettajalla on
avain. Siten viransijaisuutta tekevillä opettajilla ei ole mahdollisuutta saada käyttöönsä luokan
opetuspedagogiaa varten nimenomaan suunniteltuja ja hankittuja materiaaleja. Opettajat joutuvat tyytymään
tavallisiin opetusmateriaaleihin tai valmistamaan materiaalinsa itse. Tämä nostaa pakostikin esiin
kysymyksen materiaalien omistajuudesta; kuuluvatko materiaalit yhdelle tietylle opettajalle vai ovatko ne
kaikkien koulun piirissä työskentelevien käytössä? Kenellä on oikeus päättää materialien käytöstä?
Tutkimusluokassa Montessori-materiaalit pysyivät kuitenkin lukituissa laatikoissaan ja opettajat opettivat
tarjolla olevien sekä itse tehtyjen materiaalien turvin kukin omalla tyylillään. Vaihtuvuus siis heijastui myös
luokan varustetasoon ja opetusmetodeihin.     
4.1.2.1 OPPILAIDEN KÄSITYKSIÄ VAIHTUVUUDEN VAIKUTUKSISTA
Oppilaiden haastatteluissa saamieni vastausten mukaisesti oppilaat kokivat vaihtuvuuden sekä
negatiivisena että positiivisena ilmiönä. Joillekin oppilaille opettajien vaihtuminen tuntui olevan
turhautumista ja pelkotiloja aiheuttavaa; oppilaat vastasivat vaihtuvuuden vaikutuksia koskevaan
kysymykseen mm. seuraavilla kommenteilla: ”Hirveetä, kun koko ajan vaihtuu!” (T 1), ”Ärsyttää, kun
joutuu tekemään niin paljon eri juttuja.” (T 2), ”Vanha ope ei tullutkaan takaisin!” (T 2), ”Harmittaa.” (P 6),
”Toivon yhtä opea.” (P 6), ”Aika tyhmää.” (P 7). Jotkut oppilaista kokivat tulleensa suorastaan petetyiksi,
kun entinen opettaja ei tullutkaan takaisin. Monille oppilaista uusien opettajien mukanaan tuomat
opetustyylit ja metodit tuottivat ylimääräistä työtä ja päänvaivaa. Myös ainainen uuteen opettajan
tutustuminen tuntui vievän liiaksi oppilaiden voimavaroja. Osa oppilaista tosin koki vaihtuvuuden melko
mieleisenä ilmiönä: ”Jännää, kun tulee uusia opeja!” (T 4), ”Ihan kivaa.” (T 3), ”Opejen erilaisuus, erilaiset
opetustyylit” (T 3). Joillekin oppilaille vaihtuvuus taas tuotti päänvaivaa verrattaessa tilannetta muihin
luokkiin: ”Hassua, kun vaihtuu niin paljon.” (T 5), ”Hassua; muissa luokissa ei vaihdu niin paljon.” (P 4).
Pääasiallisesti vaihtuvuus kuitenkin koettiin ikäväksi, sekaannusta aiheuttavaksi ilmiöksi, josta toivottiin
päästävän eroon: ”Olis kiva, jos vaan yksi ope -eri opetustavat eivät kivoja.” (P 3), ”Oma ope olis kuitenkin
kivempi.” (T 4), kommentoivat oppilaat harmissaan vallitsevaa tilannetta. Opettajien vaihtuvuus tuntui
oppilaiden mielestä myös  jonkin verran häiritsevän heidän koulunkäyntiään; haastattelemistani 12
oppilaasta kuusi (50%) ilmoitti, ettei opettajien vaihtuvuus ole haitannut heidän koulunkäyntiään, neljä
(33%) kertoi vaihtuvuuden haitanneen melko paljon koulunkäyntiä ja kaksi (17%) oppilasta ilmoitti
vaihtuvuuden vaikuttaneen vain vähän heidän koulunkäyntiinsä. Eniten oppilaiden koulunkäyntiä tuntui
haitanneen eri opettajien erilaiset opetustavat ja Montessoripedagogiikan osittainen puuttuminen. Kaikkia
oppilaita tämä ei ollut kuitenkaan haitannut.
4.1.2.2 OPPILAIDEN VANHEMPIEN KÄSITYKSIÄ VAIHTUVUUDEN VAIKUTUKSISTA
Vanhemmilla teetettyjen kirjoitelmien vastausten perusteella opettajien vaihtuvuudella on ollut
vaikutuksia lasten koulunkäyntiin ja kehitykseen. Vanhemmat kokivat vaihtuvuuden lasta ahdistavaksi,
ajattelemaan laittaneeksi ilmiöksi, joka aiheutti lapsissa erilaisia tunnekuohuja ja -purkauksia. Puhuttiin jopa
kriisistä, jonka pehmentämiseen koulusta tulisi saada apujoukkoja. Erään oppilaan vanhemmat kokivat
vaihtuvuuden todella hankalaksi; vanhemmat olivat joutuneet kotona suurten kouluunmeno-ongelmien
eteen; motivoiminen koulunkäyntiin oli osoittautunut todella vaikeaksi. Vanhempien mukaan opettajien
vaihtuvuus oli aiheuttanut heidän lapsensa kehityksessä selvää taantu- musta. Myös lasten hämmennys,
kiukkuisuus, turvattomuuden tunne sekä suru katsottiin seurauksiksi opettajien jatkuvasta vaihtuvuudesta.
Joidenkin vanhempien kirjoitelmien perusteella opettajien vaihtuvuus ei kuitenkaan tuntunut niin pahalta
ilmiöltä; sitä pidettiin väliaikaisena, ohimenevänä jaksona, joka loppuu, kun oma opettaja tulee seuraavana
vuonna takaisin. Vanhemmat uskoivat myös tulevan kesän olevan hyväksi lapsille uuteen lukuvuoteen ja
uuden opettajan kohtaamiseen orientoitumiselle. Vaihtuvuus koettiin siis sekä positiivisena että
negatiivisena ilmiönä vaikutuksineen.
4.1.2.3 OPETTAJIEN KÄSITYKSIÄ VAIHTUVUUDEN VAIKUTUKSISTA
Opettajien haastattelujen (3 haastattelua) perusteella aktiivinen vaihtuvuus heikentää opettajien
yhteistoiminnallista koneistoa. Vaihtuvuus vaikuttaa negatiivisesti sitovuutta ja toimintaa kehittävään ja sitä
lisäävään yhteistoimintaan. Kun opettajat vaihtuvat jatkuvasti, joudutaan monet asiat aloittamaan alusta ja
selittämään uudestaan. Tämä koetaan aikaa vieväksi ja turhauttavaksi tapahtumaksi. Ilmiö valitettavasti
toistuu vuosittain ja yhteisten työmuotojen ja toimintatapojen löytäminen joudutaan kokemaan vuosi
vuodelta uudelleen. Usein uusilla opettajilla on omat käsityksensä opettamisesta ja kouluyhteisössä
työskentelystä, mikä aiheuttaa helposti ristiriitoja uuteen työpaikkaan siirryttäessä; ei olla perillä
koulukohtaisista opetussuunnitelmista eikä tunneta koulujen toimintaperiaatteita,
-ideoita tai -mahdollisuuksia. Tällaisten yhteisten ”pelisääntöjen” sisäistäminen vie usein aikaa ja monesti
vain osa opettajista onnistuu tässä tehtävässä. Vaihtuvuus vaikuttaa helposti myös opettajahuoneen yleiseen
ilmapiiriin; yhden opettajan lähtiessä alkavat toisetkin mahdollisesti miettimään lähtemistä ja työpaikan
vaihtamista. Asenteet siis tarttuvat helposti ja vaikuttavat opettajien työmotivaatioon ja tehtäväänsä
sitoutumiseen. Opettajan ammatti koetaan usein velvollisuudentuntoisten ihmisten ammatiksi, ja tämä
kuormittaa samassa paikassa pitempään työskennelleitä; opettajat haluavat joustaa ja sopeutua tilanteiden
mukaan ja ottaa haasteita sekä ”pitää koulun seinät suurin piirtein kasassa”.
Opettajien näkemykset Montessori-luokan opettajavaihtuvuudesta lähenivät jonkin verran mielipiteitä
vaihtuvuudesta yleensä. Opettajien mielestä tietyllä pedagogialla opetettavassa yksikössä opettajan persoona
tulee korostetusti esille. Vaihtuvuus koettiin myös ongelmia aiheuttavaksi; entisen opettajan lähdettyä
sijaisen tehtävä koettiin pulmalliseksi erilaisten odotusten ja työskentelymahdollisuuksien vuoksi. Uuden
opettajan asema Montessori-luokassa koettiin myös hankalaksi juuri persoonakysymysten ja
pätevyysristiriitojen takia. Opettajien mielestä Montessori-luokan opettajan oli vaikea korvata edeltäjänsä
työskentelymetodeja ja yhteydenpitoa koulun ja kodin välillä. Opettajan vaihtuminen koettiin paitsi
ihmissuhteita myös pedagogiikkaa itseään haavoittavaksi. Pahimmillaan vaihtoehtopedagogialla opetettavan
luokan opettajan vaihtuminen nähtiin selkkauksia ja suorastaan katastrofaalisia seurauksia aiheuttavaksi.
Vaihtuvuuden koettiin vaikuttavan voimakkaasti myös Montessori-luokan lapsiyhteisön sosiaaliseen
rakenteeseen, sen pysyvyyteen sekä oppilaiden vanhempiin. Äärimmilleen vietynä vaihtuvuus nähtiin
pedagogiikkaa haavoittavana pätevän systeemin ylläpitäjän puuttuessa.
4.2 TUTKIMUSTULOSTEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA
Suoritetun tutkimuksen tulosten luotettavuudesta voidaan olla montaa eri mieltä. Tutkimuksen suorittajan
mielestä tutkimustulokset eivät ole kovin luotettavia tutkimuksen case study -luonteen vuoksi.
Tutkimuskohteenahan oli vain yksi vaihtoehtopedagogialla opetettava, muuhun kouluopetukseen nivottu
yksikkö, jossa opettajavaihtuvuutta oli tapahtunut melko paljon tutkimusta edeltäneiden vuosien aikana.
Myös tutkimusotoksen suppeus nostaa esiin kysymyksen tutkimuksen luotettavuudesta. Lisäksi vanhempien
alhainen vastausprosentti, opettajien niukka osallistuminen sekä tutkimusajankohdalle samanaikaisesti
osuneet koulun omat tapahtumat laskevat mielestäni tutkimuksen luotettavuutta. Myös tutkimuksen
teoriataustan osalta voidaan nostaa esiin kysymys käytettyjen tietolähteiden luotettavuudesta; käytetty
Montessori-pedagoginen kirjallisuus on melko vanhentunutta ja useasti monen käännösvaiheen läpikäynyttä
informaatiota. Koulujen profiloitumista ja opettajien vaihtuvuutta käsittelevän tiedon kohdalla tutkija joutui
usein törmäämään saatavuuden ongelmaan; kyseisiä aiheita koskevaa informaatiota tuntui olevan
käsittämätömän vaikea löytää. Siksi osassa tutkimusta teksti on syntynyt tutkijan omien käsityksien ja
tuntemuksien mukaisesti, mikä puolestaan tuo helposti esiin subjektiivisuuden vaaran tutkimuksessa ja sen
suorittamisessa. Tutkijan olisi pitänyt pyrkiä objektiivisuuteen ja toistettavuuteen tutkimusta suorittaessaan,




Tutkimusta ei voida yleistää sen case study -luonteen vuoksi. Kvalitatiiviselle tutkimukselle ominaisen
uniikkipiirteen mukaisesti tutkittava ilmiö on usein ainutlaatuinen ja vertaansa vailla oleva, jonka vuoksi
tutkimusaineistosta ei tule tehdä päätelmiä yleistettävyyttä ajatellen. Tutkimustuloksia ei myöskään tule
esittää tilastomatemaattisin keinoin.
5.2 POHDINTAA, EHDOTELMIA, TULEVAISUUDEN NÄKYMIÄ
Yhteiskunnan muuttuessa myös koulut muuttuvat; syntyy uusia opetusideologioita ja  -metodeja, koulujen
painotukset ja osaamisen erityislaueet muuttuvat yhteiskunnan vaatimuksia mukaillen ja käsitys tiedosta ja
sen jakamisesta muuttuu. Enää ei tyydytä teoreettiseen, oppikirjoista saatavaan valmiiseen ”kuolleeseen”
tietoon vaan halutaan nivoa tieto osaksi jotain suurempaa kokonaisuutta, nähdä teoria ja käytäntö toisiinsa
nivoutuneina. Juuri tällaisen ”kuolleen” tiedon standardoituun välittämistapaan ja yhteiskunnassa vallitseviin
tiedon käytön taloudellisiin realiteetteihin kohdistunut tyytymättömyys on raivannut tilaa
vaihtoehtopedagogisten suuntauksien suosion kasvulle. Tällaisten suuntausten suosio on siis tulkittavissa
tyytymättömyyden ilmaukseksi vallitsevaa kasvatusjärjestelmää kohtaan. Tukea suuntaukset ovat saaneet
mm. kognitiivisesta psykologiasta, joka on osoittanut, että pelkästään kuuntelemalla ja lukemalla omaksuttu
tieto on muistissa rakenteeltaan erilaista kuin omien kokemusten kautta tekemällä hankittu tieto. (Leino &
Leino 1995, 22) Lasten on siis saatava itse tehdä erilaisia asioita oppiakseen ja kehittyäkseen.
Opetusideologioita ja -metodeja sekä koulujen profiloitumista ja tiedon käsitettä koskevien ajatusten
lisäksi tutkimuksen aikana nousi esiin myös kysymys opettajien pätevyydestä. Nykyään monet kunnat
palkkaavat epäpäteviä opettajia opetusvirkoihinsa säästötoimenpiteiden perusteella. Eikö kuitenkin olisi
parempi, että virkoihin saataisiin asiansa osaavia, akateemisen opettajankoulutuksen saaneita opettajia, jotka
tuntevat opetuksen historiaa ja trendejä ja ovat avoimia uusille opetusalan virtauksille ja ajatuksille?
Lukiessani tutkimuskoulun opetussuunnitelmaa vuodelta 1997 tuntui jotenkin järjettömältä, että koulu
mainitsee valintaoppaassaan antavansa Montessori-opetusta vaikka opetussuunnitelman vaatimaa pätevää
opettajaa ei olekaan virkaa hoitamassa! Miten koululla voi olla lupa moiseen lausuntoon, kun kerran
opetussuunnitelmassa sanotaan ”Montessori-luokan työskentelevän Montessori-menetelmän avulla silloin,
kun luokalla on pätevä Montessori-opettaja” (Opetussuunnitelma 1997, 1)? Myös Suomen Montessori-
yhdistys ry.:n antama tiedote ja tutkimuskoulun opetussuunnitelma tuntuvat olevan ristiriidassa keskenään;
toisen mielestä koulussa on Montessori-opetusta antava luokka ja toisen mielestä ei. Mikä (ja kuka) siis
määrittelee opetustarjonnan sisällön vaatimukset ja opettajien pätevyystason? Tästä olisi yleissivistävän
tahon varmaan syytä ottaa selvää...
Tämän päivän koululaitos voi huonosti; opettajia lomautetaan, virkoihin otetaan epäpäteviä henkilöitä,
koulujen sisäinen ilmapiiri on tulehtunut ja tarvitsee ulkopuolista auttajaa, henkilöstö vaihtuu jne.
Vuodenvaihteessa voimaan tuleva Uusi koululainsäädäntö tuo tullessaan joitakin parantavia uudistuksia;
oppilaiden keskuudessa levottomuutta ja  turvattomuutta aiheuttavat lomautukset voidaan kieltää, rehtorin ja
opettajien kelpoisuusvaatimuksista säädetään asetuksella yms. Koulut saavat myös entistä enemmän
vapautta  järjestellä oppituntejaan ja viikottaista työaikaansa. (Perusopetuslaki N:o 628/1998) Tämä lisännee
entisestään koulujen profiloitumista ja oppilaaksioton kriteerejä, mikä puolestaan voi johtaa koulujen
elitistymiseen ja ”huonomman” oppilasaineksen syrjäytymiseen. Saavatko koulut siis tulevaisuudessa valita
oppilasaineksensa omien tarkoitustensa mukaisesti vastoin Uutta koululainsäädäntöä (6§; Oppilaan
koulupaikan määräytyminen)? Tämä jäänee nähtäväksi ensi vuosituhannella.
Nykyajan elämäntyylin mukaisesti työvoima on erittäin liikkuva voimavara, ja samoin myös opettajat
vaihtavat työpaikasta toiseen eripituisten virkojen/viransijaisuuksien jälkeen. Opettajat vaihtavat
työpaikkaansa usein omien henkilökohtaisten syiden vuoksi unohtaen tyystin entiseen työpaikkaansa jäävät
oppilaat, kehityksessään vielä kasvuvaiheessa olevat lapset. Tutkimuksen aikana nousi mieleen usein
kysymys, ajattelivatko opettajat työpaikkaa vaihtaessaan koskaan heitä kenties ikävöimään ja suremaankin
jääneitä luokkia? Entä tuliko opettajille koskaan mieleen, minkälaisia vaikutuksia luokan johtohahmon
vaihtumisella voi olla herkässä kehitysvaiheessaan oleviin, ala-asteikäisiin lapsiin? Piaget’ mukaan lapsen
kehitys on herkimmillään juuri ala-asteikäisenä, ja myös Montessori-pedagogiikka painottaa lapsen toista
kehityskautta (6-12v). Voiko pieni lapsi kehittyä tasapainoiseksi ihmiseksi, jos häntä on opettamassa jos
jonkinlaisia opettajia erilaisine opetusmenetelmineen ja -tyyleineen? Entä miten käy oikeiden vastausten
antamisen? Ala-asteella lapsi saavuttaa Montessorin mukaan lapsuuden ja alkaa kiinnostua syistä sekä siitä,
miten ja miksi asiat tapahtuvat ja mitä tapahtuisi, jos asioita muutettaisiin. Keskeisiä kysymyksiä ovat
tuolloin miksi, kuinka ja milloin ja noihin askarruttaviin kysymyksiin olisi hyvä olla vastaamassa joku
pysyvä henkilö, joka voisi luoda lapselle tunteen turvallisuudesta ja jatkuvuudesta. Myös älyllisen
kehityksen edistymiseksi häiriöittä tulisi lapsella olla lähellään hänelle joku merkittävä ihminen, joka auttaisi
lasta  kasvuprosessissa kohti aikuisuutta. Tähän kasvuprosessiin ovat vaikuttamassa juuri opettajat ja
vanhemmat, jotka eivät jostain syystä tunnu havaitsevan vaihtuvuudesta aiheutuvia ongelmia ja niiden
seurannaisvaikutuksia. Miten tällainen voi olla mahdollista? Onko vaihtuvuuden ongelma niin yleinen, että
sitä ei haluta käsittää ongelmaksi vaan pidetään koulumaailmaan yleisesti kuuluvana ilmiönä? Näin ei saisi
olla missään tapauksessa!
Mitä sitten voitaisiin tehdä lasten koulunkäynnin turvaamiseksi tulevaisuudessa? Entä koulujen
profiloitumisen onnistumiseksi? Jotta koulut voisivat jatkaa painottumistaan ja erikoistumistaan tietyillä
aloilla, tulisi painottumista suunnitella yhdessä ylemmän tason hallinnollisen elimen kanssa. Tällöin
saataisiin ehkä jonkilainen varmuus painotuksen jatkumisesta vaikka henkilöstö kouluissa vaihtuisikin.
Koulujen tulisi valita painotuksensa siten, että koko henkilökunta sitoutuisi toimimaan profiloitumisen
tuoman mallin mukaisesti. Tällöin vältyttäisiin tutkimuskoulun kaltaisilta yhden persoonan varaan
rakentuneen profiloitumisen ongelmilta. Koko koulun henkilökunnan sitoutuminen profiloituneeseen
opetukseen voisi myös vähentää opettajien vaihtuvuutta ja sen seurannaisvaikutuksia. Näin voitaisiin myös
kasvattaa opettajien tyytyväisyyttä työhönsä ja opettajien välistä yhteistyötä; yhdessä työskennellessä
ihmissuhteet usein korostuvat ja työyhteisö koetaan tärkeäksi (Säntti 1997, 41-42). Voimavarojen
yhdistäminen projektien tai kehittämishankkeiden yhteydessä voisi myös vapauttaa lisäresursseja koulun
kehittämiseksi kaikille mieluisaksi työ- ja opiskelupaikaksi, jolle olisi ominaista jatkuvuus ja tasapainoisen
kehityksen tukeminen.
Suoritettu tutkimus on julkaisuhetkellään jo eilispäivän materiaalia; maailma menee eteenpäin ja tilanne
kouluissa on jo muuttunut. Tämä antaa aihetta lisätutkimukseen. Jatkotutkimusta voitaisiin suorittaa mm.
opettajien vaihtuvuuden pitkäaikaisemmista vaikutuksista. Myös vaihtoehtopedagogiikalla opetettavan
luokan oppimistuloksia voitaisiin arvioida pidemmällä aikavälillä ja analysoida mahdollisia eroja opettajien
vaihtumisen ja tämän mahdollisesti aiheuttamien älyllisten prosessien kehityshäiriöiden näkökulmista.
Voitaisiin myös tarkastella Uuden koululainsäädännön mukanaan tuoman suuremman
opetussuunnitelmallisen ja pedagogisen vapauden vaikutuksia verrattuna jotakin vaihtoehtopedagogiikkaa
tiukasti soveltavan opettajan opetussuunnitelmiin. Myös Montessori-pedagogiikan leviäminen koko
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7. LIITTEET Liite 1
Suomen Montessori- yhdistys ry.
























VANTAA Jokirannan koulu / Tikkurilan Montessorikoulu (luokat 0-6)
Liite 2
Arvoisat vanhemmat,
Nimeni on Marja Knuuttila. Olen 25 -vuotias opiskelija Helsingin yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen luokanopettajalinjalta. Opiskelen nyt neljättä vuotta
tavoitteenani valmistua ensi keväänä ala-asteen opettajaksi. Siksi teen nyt pro
gradu -tutkielmaani aiheena Montessori -opetus Helsingin ala-asteilla. Tutkin myös
opettajien vaihtuvuuden vaikutusta oppilaisiin. Sen vuoksi olen valinnut
tutkimuskoulukseni Puotilan ala-asteen; tässä koulussa opetetaan Montessori -
pedagogiikkaa soveltaen ja myös opettajien vaihtuvuus on näkyvää. Tutkimukseni
loppuun viemiseksi tarvitsen paitsi koulun opettajien ja oppilaiden apua myös
Teidän apuanne, arvoisat oppilaiden vanhemmat. Siksi pyydänkin Teitä vastaamaan
kirjallisesti muutamiin esittämiini kysymyksiin ja palauttamaan vastauksenne minulle
mahdollisimman pikaisesti tutkimukseni eteen päin viemiseksi. Jos vastauksenne ei
mahdu kysymyksen alla olevaan tilaan, voitte toki jatkaa vastaustanne paperin
kääntöpuolelle tai vastata erilliselle paperille. Jos Teillä on jotakin kysyttävää
tutkimuksestani, vastaan mielelläni kysymyksiinne (0400-746 258 / Marja).
Kiitoksia yhteistyöstä!!
1. Miksi olette halunneet lapsenne Montessori -luokalle Puotilan ala-asteelle?
  (Onko Teillä / lapsellanne aiempaa kokemusta Montessori -opetuksesta?)
2. Miten opettajan vaihtuminen on mielestänne vaikuttanut lapsenne koulunkäyntiin
ja kehitykseen?
  (Tämä kysymys koskee Montessori -opetuksessa viime vuonna aloittaneita
oppilaita.)
3. Mitä mieltä olette lastenne opetuksen tämän hetkisestä tilasta?
Liite 3
Arvoisat vanhemmat,
opettajien vaihtuvuus on nykypäivän ilmiö kouluissamme, ja myös Tiedän lastenne
koulussa tämä ilmiö on tuttu ja ajankohtainen. Juuri siksi pyydänkin Teitä
vastaamaan seuraaviin opettajien vaihtuvuutta koskeviin kysymyksiin. Voitte
kirjoittaa vastauksenne tämän paperin kääntöpuolelle tai erilliselle paperille ja
lähettää vastauksenne suoraan minulle oheisella kirjekuorella; näin vastauksenne
tulevat ainoastaan minun tietooni. Jos Teillä on jotakin kysyttävää tutkimuksestani /
kysymyksistäni, voitte ottaa minuun yhteyttä puhelimitse (0400-746 258 / Marja).
Toivon saavani vastauksenne huhtikuun alkuun mennessä.
Yhteistyöstä etukäteen kiittäen ja Aurinkoisia kevätpäiviä toivottaen,
Marja Knuuttila
1. Oma näkemyksenne opettajien vaihtuvuudesta -mistä vaihtuvuus Teidän
mielestänne johtuu?
2. Opettajien vaihtuvuuden vaikutukset oman lapsenne koulunkäyntiin ja
kehitykseen?
3. Mitä mieltä olette opettajien vaihtuvuudesta yleensä?
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Paikka Puotilan ala-asteen koulu, opettajanhuone
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Puheenjohtaja avasi kokouksen kello 18.48.
2
Kokouksen laillisuus ja päätösvaltaisuus
Johtokunta totesi kokouksen lailliseksi ja päätösvaltaiseksi.
3
Kokouksen työjärjestyksen hyväksyminen
Kirjatiin muihin asioihin johtokunnalle toimitettu huoltajan kirje ja jäsen Hakamon kaksi
kysymystä liittyen suuriin kolmansiin luokkiin ja A2 kielen opetuksen järjestämiseen.
Kohdan 6 osalta esittelijä toi puheenjohtajan tietoon opettajajäsen Arvisen esteellisyyden
omassa asiassaan. Johtokunta arvioi esteellisyyttä ja päätti asian valmistelevan luonteen
vuoksi, että ehdotukset voidaan käsitellä, jos joku muu johtokunnan jäsen ottaa ehdotuksen
omakseen ja sitä kannatetaan. Mahdollista äänestystä varten paikalle kutsuttiin
opettajajäsenen varajäsen Pirkko Riikonen.
Johtokunta päätti hyväksyä esityslistan mukaisen työjärjestyksen.
4
Pöytäkirjan tarkastajien valinta
Johtokunta päätti valita pöytäkirjan tarkastajiksi Arja Engblomin ja Marja Kuisman.
6
Kielikylpyluokan perustaminen Puotilan ala-asteen kouluun lukuvuonna 1997-98
Ehdotus: Johtokunta päättänee valmistelua koskien, että Puotilan alaasteen kouluun
perustetaan kielikylpyluokka lukuvuonna 1997-98
Ehdotusta kannatti jäsen Hanski.
Vastaehdotus, jonka jäsen Hakamo otti omakseen:
Kehitetään montessoripedagogiikkaa Puotilan ala-asteella siten, että opetus
kattaa koko ala-asteen ja muutetaan oppilaaksioton kriteerejä.
Ehdotusta kannatti jäsen Ax-Paulus.
Varajäsen Riikosen saapumista odotettaessa käsiteltiin kohdasta 8 jäsen Hakamon kysymykset (kirjattu
kohtaan 8 Muut asiat) sekä kohta 7 Avoinna olevien luokanopettajien virkojen täytön valmistelu (kirjattu
kohtaan 7).
Kohdan 6 käsittely alkoi 20.45 varajäsen Riikosen saavuttua paikalle. Jäsen Arvinen jääväsi
itsensä äänestyksen osalta. Käsittelyyn osallistuivat kumpikin.
Esittelijä saattoi johtokunnan tietoon opettajakunnan suosituksesta suoritetun äänestyksen
tuloksen:
1. nykyinen tilanne 0 ääntä
2. montessoripedagogiikan kehittäminen 8 ääntä
3. kielikylpyopetuksen aloittaminen 15 ääntä
Opettajajäsen Arvinen esitti näkemyksensä äänestyksestä. Hänen mukaansa siihin tulisi
suhtautua kriittisesti, koska äänestykseen oli osallistunut koko opettajakunta, myös
väliaikaiset ja sijaiset.
Jäsen Hakamo esitti ehdotuksensa perusteeksi montessorihankkeen merkityksen koulun
imagolle. Oppilaaksiottoa uudelleen määrittelemällä sen vaikutus olisi myös oppilasmäärää
lisäävä.
Johtokunnan jäsenille toimitetun muistion perusteet eivät saaneet osakseen ymmärtämystä.
Myöskään esittelijän kokemukset montessorimenelmän vaikutuksesta työyhteisössä ja
opettajakunnan kannasta syksyllä 1995 montessorimenelmän laajentamisesta Puotilan
ala-asteella herättäneet suurempaa keskustelua.
Varajäsen Riikonen kertoi esimerkkinä käyttävänsä montessorivälineistöä erityisopetuksessa.
Jäsen Arvisen ja jäsen Ax-Pauluksen perusteina vastaehdotuksen puolesta olivat
montessoriluokan toiminnasta jo saadut kokemukset.
Johtokunnan keskusteltua ehdotuksesta ja vastaehdotuksesta, puheenjohtaja Salminen päätti
keskustelun ja ehdotti asian päättämistä.
Jäsen Engblom ehdotti, että ehdotuksista äänestetään. Jäsen Hakamo kannatti.
Jäsen Hanski ehdotti suljettua lippuäänestystä, mutta veti ehdotuksensa takaisin.
Äänestyssuoritettiin kättä nostamalla. Äänestyksessä esittelijän ehdotus sai kaksi (2) ääntä ja
jäsen Hakamon ehdotus viisi (5).
Johtokunta hyväksyi valmistelua koskevana päätöksen, jonka perusteella
Montessoripedagogiikkaa kehitetään Puotilan ala-asteen koulussa siten, että opetus kattaa
koko ala-asteen ja oppilaaksioton kriteerejä muutetaan.
7
Avoinna olevien luokaopettajien virkojen täyttö
Esittelijän kerrottua hakijoiden määrän (84) ja päätöksentekoon liittyvän aikataulun, jäsen
Hanski ehdotti rehtorin ja puheenjohtajan suorittamaa haastattelua. Sitä ei kuitenkaan
kannatettu.
Jäsen Arvinen ehdotti samaa käytäntöä kuin keväällä 1995, jolloin haastatteluihin osallistuivat
rehtorin lisäksi puheenjohtaja Salminen sekä jäsenet Hakamo ja Ax-Paulus. Jäsen Kuisma
kannatti ehdotusta.
Tämä tuli johtokunnan päätökseksi. Päätettiin haastattelijoiden kokoontumisesta
haastateltavien valintaan 24.4.1996 kello 15.00.
8
Muut asiat
Puheenjohtaja luki johtokunnalle osoitetun huoltajan kirjeen koskien huollettavien




Puheenjohtaja päätti kokouksen kello 22.05
Tuomo Tommola Pasi Salminen
sihteeri puheenjohtaja
Arja Engblom Marja Kuisma
pk:n tarkastaja pk:n tarkastaja
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Aika Maanantaina toukokuun 6. pnä 1996 klo 18.30
Paikka Puotilan ala-asteen koulu, opettajainhuone











Kokouksen avaus Puheenjohtaja avasi kokouksen klo 18.42.
2
Kokouksen laillisuus ja päätösvaltaisuus








Johtokunta päättää valita pöytäkirjan tarkistajiksi
Anja-Liisa Ax-Pauluksen ja Marja Kuisman.
5
Edellisen kokouksen tarkistettu pöytäkirja
Johtokunta päätti hyväksyä edellisen kokouksen
tarkistetun pöytäkirjan.
3. pykälän sanamuoto muutettiin muotoon: Kohdan 6
osalta esittelijä toi puheenjohtajan tietoon
opettajajäsen Arvisen esteellisyyden omassa asiassaan.
Johtokunnan arvioitua esteellisyyttä se totesi, jäsen
Hanskia lukuunottamatta, ettei jäsen Arvinen ole
esteellinen. Johtokunta päätti asian valmistelevan
luonteen vuoksi...
6. pykälän äänestystulosta täsmennettiin: Äänestyksessä
jätettiin kaksi tyhjää äänestyslippua.
6
Avoinna olevien luokanopettajan virkojen täyttö
Ehdotus: Johtokunta päättää valita avoinna oleviin virkoihin seuraavat
hakijat:
1. Jaakkola, Saana varalle: Ketonen, Mari
2. Lehtola, Aune varalle: Valkama, Terhi
(liite 1: hakemusasiakirjat, opetusviraston laatima
yhteenveto ehdotettujen hakijoiden koulutus- ja
työkokemustiedoista sekä lista kaikista hakijoista)
Jäsen Hakamo saattoi johtokunnan jäsenten tietoon valintaan
liittyvät vaikeudet. Miesopettajan tarve on suuri, koska
sopivia hakijoita ei ollut. Edelleen hän piti Saana Jaakkolaa
ja Mari Ketosta yhtä pätevinä. Aune Lehtolan työskentelyä on
vuosien aikana nähty. Työyhteisössä tulee kuitenkin ottaa
esille vararehtorikysymys ja ilmapiiri, joka vaikuttaa
suhtautumiseen oppilaisiin.
Jäsen Hanski kannatti ehdotusta. Puheenjohtaja Salminen
katsoi hakija Lehtolan päättevyyttä osoittavan myös hänen
kykynsä solmia yhteistyösuhteita oppilaitten koteihin.
Esittelijän pyynnöstä jäsen Hakamo täsmensi apulaisrehtoriin
ja ilmapiiriin liittyviä näkemyksiään. Hänen mukaansa Lehtola
ei apulaisrehtorina nauti opettajakunnan luottamusta ja hänen
työhönsä apulaisrehtorina on esiintynyt tyytymättömyyttä.
Hakamon mukaan apulaisrehtori tulisi valita demokraattisesti.
Jäsen Kuisma kysyi apulaisrehtorin nimittämisestä ja
tehtävistä. Johtokunta sai selvityksen esittelijältä.
Jäsen Hanski kertoi näkemyksenään, ettei hän ole kohdannut
ilmapiirin kielteisiä vaikutuksia oppilastyöhön rehtorin,
apulaisrehtorin, opettajien tai oppilashuollon henkilöstön
kanssa asioidessaan. Puheenjohtaja Salminen yhtyi Hanskin
näkemykseen.
Jäsen Arvisen mielestä työyhteisön ilmapiiri ei ole
vaikuttanut kodin ja koulun yhteistyöhön. Hänen mielestä
montessori-kielikylpysodassa ei taistele vain asiat.
Esimerkkinä työyhteisön ilmapiiristä hän mainitsi rehtorin
ja vahtimestarin lähdön. Tiedonkulku on hänen mukaansa
ongelma, joka ei paranna ilmapiiriä.
Keskustelun päätteeksi johtokunta toivoi
ilmapiirikeskustelua, jossa mainittuihin asioihin
puututtaisiin.
Päätös: Johtokunta päätti yksimielisesti täyttää avoinna olleet
luokanopettajien virat esittelijän ehdotuksen mukaisesti
kuuden kuukauden koeajalla.
7 Muut asiat Vs. yleissivistävän koulutuslinjan johtajan lisäselvityspyyntö
johtokunnan kielikylpyopetuspäätöksestä.(liite 2)
Johtokunta laati vastauksen lisäselvityspyyntöön (liite 3).
Jäsen Hanskin laatiman kirjeen sanamuodosta keskusteltiin
ja hänet velvoitettiin laatimaan oikaisu.
Yleissivistävän koulutuslinjan johtajan päätös avoimen rehtorin viran
väliaikaisen hoitajan ottamisesta.(liite 4)
Johtokunta päätti kirjata päätöksen tiedoksi ja totesi




Puheenjohtaja päätti kokouksen klo 20.20.
Pasi Salminen Tuomo Tommola
puheenjohtaja sihteeri
Marja Kuisma Anj-Liisa Ax-Paulus
pk:n tarkastaja pk:n tarkastaja
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Paikka Puotilan ala-asteen koulu, opettajainhuone











Kokouksen avaus Puheenjohtaja avasi kokouksen kello 18.37.
2
Kokouksen laillisuus ja päätösvaltaisuus
Johtokunta totesi kokouksen lailliseksi ja päätösvaltaiseksi.
3
Kokouksen työjärjestyksen hyväksyminen
Johtokunta päätti hyväksyä esityslistan mukaisen työjärjestyksen.
4
Pöytäkirjan tarkistajien valinta
Johtokunta päätti valita pöytäkirjan tarkistajiksi Anja~Liisa
Ax-Pauluksen ja Marja Kuisman.
5
Edellisen kokouksen tarkistettu pöytäkirja
Johtokunta päätti hyväksyä edellisen kokouksen tarkistetun pöytäkirjan
jäsen Hanskin tehtyä täsmennyksen kohtaan 6 "Jäsen Hanski kannatti
esittelijän ehdotusta".(liite 1)
6
Kielikylpyopetuksen aloittaminen lukuvuonna 1997-98
Johtokunta päätti kielikylpyopetuksen aloittamisesta Puotilan ala-asteen
koulussa lukuvuonna 1997-98.
Asiasta käytyyn keskusteluun osallistuivat
asiantuntijoina opetuskonsultti Riitta Veinio opetusvirastosta ja
päiväkodinjohtaja Helena Jalonen Kukkaniityn päiväkodista.
Keskustelussa käsiteltiin kielikylpyluokan perustamista laajasti, osana
koulutuspolitiikan kokonaisuutta, koulun ja yksittäisen oppilaan ja perheen
kannalta.
Edelleen pidettiin tärkeänä, ettei päätös vaikuta keväällä tehtyyn
montessoriopetuksen kehittämispäätökseen.
Puheenjohtajan päätettyä keskustelun asiasta äänestettiin ja esittelijän ehdotus
tuli päätökseksi äänin 4 - 3.
7
Toteutuneen työsuunnitelman hyväksyminen
Johtokunta päätti hyväksyä toteutuneen työsuunnitelman lukuvuodelta
1995-96.(liite 2)
8
Väliaikaisen luokanopettajan ottaminen lukuvuodeksi 1996-97
Johtokunta päätti ottaa väliaikaiseen luokanopettajan virkaan ajalle 1.8.1996-
31.7.1997 Terhi Valkaman neljän kuukauden koeajalla.
9
Päätoimisten tuntiopettajien palkkaaminen lukuvuodeksi 1996-97
Johtokunta päätti palkata päätoimisiksi tuntiopettajajiksi ajalle




Johtokunta päätti esittää opetuslautakunnan suomenkieliselle osastolle
talviliikuntapäivän järjestämistä lauantaina helmikuun 8. pnä 1997. Tätä
vastaava vapaapäivä on toukokuun 2. pvä 1997.
li
Lukuvuoden 1996-97 työsuunnnitelman hyväksyminen
Johtokunta päätti hyväksyä lukuvuoden 199697 työsuunnitelman.
12
Oppilaaksiottokriteerien esittäminen hyväksyttäväksi
Johtokunta päätti hyväksyä Puotilan ala~ asteen koulun




Johtokunta päätti vahvistaa rehtorin vuosiloma-ajat.
14
Selvitys keväällä käydystä ilmapiirikeskustelusta









Kirjattiin tiedoksi johtokuntien huoltajajäsenten valintakokouksen paivämäärä
Puotilan ala-asteella: Tiistai 29.10.1996.
Puheenjohtaja Päätti kokouksen 21.43.
Pasi Salminen puheenjohtaja Tuomo Tommola
sihteeri





KOULUN NIMI: PUOTILAN ALA-ASTEEN KOULU
KOULUKOKEILU JA KEHITTÄMINEN TAE 1996
Anomme rahoitusta keskitetyistä määrärahoista seuraavalle hankeelle:
HANKKEEN NIMI JA TAVOITTEET
MONTESSORIPEDAGOGIIKKA PUOTILANALA-ASTEELLA
Toiminnan tavoitteena on saada Puotilan ala-asteelle toinen montessoriopettaja koulun vakinaisesta opettajasta.
PERUSTELUT Puotilan ala-asteella on toiminut montessoriluokka syksystä 1990 lähtien. Luokka perustettiin
Puotilaan, koska koulun vakinaisessa virassa oleva opettaja hankki itselleen kansainvälisen
montessoriopettajapätevyyden ja silloinen koulun johtokunta ja rehtori olivat vahvasti hankkeen takana. Helsingin
kaupunki antoi 30 000 mkn määrärahan luokan materiaalihankintoihin. Tämän jälkeen luokka on toiminut
normaalien luokkakohtaisten määrärahojen avulla.
Uudet opetussuunnitelmat puhuvat montessorimaailmassa jo kauan käytetyin termein ja tavoittein.
Montessoripedagogiikalla on yleisesti hyväksi todettujen tavoitteiden lisäksi monipuoliset keinot eriyttää,
havainnollistaa, yksilöllistää ym. Toivoisin, että koulumme muutkin opettajat voisivat luonnollisesti osallistua
montessoripedagogiseen keskusteluun ja ajatustenvaihtoon, jotka nyt koulustamme puuttuvat, koska yksi
montessoriopettaja ei yksinään keskustele. Toisaalta montessoripedagogiikan jatkumisen kannalta olisi toivottava,
ettei nykyisen opettajan pois lähtiessä koulu jäisi ilman pätevää montessoriopettajaa sillä silloin luokka lakkaisi
olemasta ja Puotila ja Helsinki menettäisivät hyvin varustellun montessoriluokkansa. Luokan nykyinen opettaja on
hakeutumassa muualle juuri toisen montessoriopettajan puuttumisen vuoksi.
TOIMINTASUUNNITELMA
Puotilan lähtee kesällä 1996 yksi opettaja Yhdysvaltoihin koulutukseen, joka jä0estetään kahtena peräkkäisenä




opiskelumaksu l.kesä 10.000 mk






Suomen Montessori-yhdistys ry. 5.000 mk




Haemme lisätukea opetusvirastolta 15.000 mk kyseisen hankkeen toteuttamiseen kustannuslaskelmassa esitettyjen kohtien
toteuttamiseen.
Puotilan ala-asteen johtokunnan puolesta,
Marketta Arvinen
luokanopettaja, montessoriopettaja
